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Vorwort. 



Auf wiederholten dringenden Wunsch mehrerer Zuhörer, 
besonders der Ausländer unter ihnen, übergebe ich die fol- 
genden sechs Vorträge der Öffentlichkeit. Sie behandeln ein 
Thema, dem ich in den letzten Jahren verschiedene Schriften 
und Aufsätze gewidmet habe, und es wird deshalb nicht 
überraschen, dass ich darin vielfach auf diese Schriften und 
Aufsätze Bezug nehme. Sie bieten aber auch manches neue 
Material und behandeln das Problem der fremdsprachlichen 
Methodik vor allem von neuen Gresichtspunkten aus und in 
neuer Gruppierung. Auch in ihnen komme ich zu dem Resultat, 
dass das Ziel des fremdsprachlichen Unterrichts nicht einseitige 
Intellektbildung oder technische Fertigkeit sein darf, sondern 
Persönlichkeitsbildung sein muss. 

Hannover. Gerhard Budde. 
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Einleitung. 



Im fremdsprachlichen Schuluntemcht streiten drei Prin- 
zipien lim die Vorherrschaft, es sind der Formalismus, der 
Realismus und der Utilitarismus. Der Formalismus 
betrachtet die fremde Sprache als ein Mittel, den Schülern 
eine „formale Bildung" zu geben, die sich seiner Meinung 
nach stets und auf allen Gebieten bewährt, einerlei vor welche 
Aufgabe sie später gestellt werden. Besonders der gram- 
matische Betrieb der lateinischen Sprache, die eine immanente 
Logik darstelle, ist nach seiner Ansicht geeignet, diese formale 
Bildung zu gewähren und die Schüler in allen Sätteln gerecht 
zu machen. Der Realismus betrachtet die Sprachen als ein 
Mittel, um die Schriftsteller, die in der fremden Sprache 
geschrieben haben, zu verstehen, mit ihrer Hilfe in eine neue 
Gedanken- und Kulturwelt einzudringen und so durch die 
innige Berührung mit den besten Erzeugnissen der Welt- 
literatur den geistigen Horizont der Schüler zu weiten 
und ihr sittliches Empfinden zu veredeln. Der Utilitarismus 
betrachtet die Sprachen als Selbstzweck, er will sie lehren, 
weil sie im Leben gebraucht werden, für ihn ist das Ziel des 
Unterrichts weder formal - logische Bildung, noch materiale 
Bildung, sondern die Fertigkeit im schriftlichen und vor allem 
auch im mündlichen Gebrauch der Fremdsprache. Jedes 
dieser Prinzipien, die sich bis heute fortgesetzt befehden, hat 
seine eigenen methodischen Mittel ersonnen, um sein Ziel 
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zu erreichen, hat mit anderen Worten seine eigene Methodik, 
auf altsprachlichem wie auf neusprachlichem Gebiet, nur dass 
der Utilitarismus aus der altsprachlichen Methodik ausgeschieden 
ist, seitdem das Lateinische aufgehört hat, Verkehrs- und Ge- 
lehrtensprache zu sein. Er macht dafür um so nachdrück- 
licher seine Rechte geltend auf dem Gebiet der neusprach- 
lichen Methodik. Ich will versuchen, Ihnen in vier Vorträgen 
die alt- und neusprachliche Methodik dieser Prinzipien in 
grossen Zügen vorzuführen und in zwei anderen, nämlich in 
dem dritten und dem letzten darzulegen, dass keines* dieser 
Prinzipien die Alleinherrschaft im Schulunterricht beanspruchen 
darf, dass sie, wenn dieser Unterricht den rechten Erfolg 
haben und die auf ihn verwandte Zeit und Mühe wert sein 
soll, vielmehr sich in die Herrschaft teilen müssen. 

Damit gelange ich zu einer Gestaltung des gesamten 
fremdsprachlichen Unterrichts nach einem einheitlichen Prinzip, 
wie ich sie bereits im Anhang meiner Schrift ^Die Theorie 
des fremdsprachlichen Unterrichts in der Herbart'schen Schule" 
dargestellt habe. Ich beginne mit der Methodik des altsprach- 
lichen Unterrichts, ohne die die neuspfachliche, die Jahrzehnte 
lang besonders von der lateinischen ganz abhängig war und 
noch heute von ihr in gewisser Weise beeinflusst wird, über- 
haupt nicht verständlich ist. Ich werde mich dabei im wesent- 
lichen auf das Lateinische beschränken, weil sich der eigent- 
liche Methodenkampf gerade auf dem Gebiet dieser Sprache 
abgespielt hat und noch abspielt, und werde das Griechische 
nur beiläufig und nur referierend erwähnen. 



I. Altsprachliche Methodik. 

1) Der grammatische Formalismus als Hauptprinzip 
auf allen Stufen. 

Ich sage, der grammatische Formalismus, weil der 
stilistische Formalismus, der in früheren Zeiten besonders 
im lateinischen Unterricht eine so grosse Rolle spielte, für 
unsere Zeit nicht mehr in Betracht kommt. Das eigentliche 
Zeitalter des grammatischen Formalismus beginnt mit dem 
Jahre 1837 und dauerte mehr oder weniger ununterbrochen 
bis 1892. Er wurde offiziell proklamiert durch eine Ministerial- 
verfügung vom 24. Oktober 1837, „in der die Hauptbedingungen 
eines seiner Aufgabe entsprechenden Gymnasialunterrichts dar- 
gelegt und unter Beibehaltung der bisherigen allgemeinen Ver- 
fassung der Gymnasien ausser anderen Bestimmungen das Mass 
der den einzelnen Lehrobjekten zu widmenden Zeit in einem 
Normalplan festgesetzt wurde". In diesem Normalplan erhält das 
Lateinische allein wöchentlich 86 Lehrstunden zugewiesen. 
Durch zwei andere Ministerial Verfügungen vom 7. und 12. Januar 
1856 erhält das grammatisch - formalistische Prinzip, welches 
1837 zur Herrschaft gekommen war, seine Bestätigung. Durch 
die Einfuhrung des griechischen Skriptums, welches auf der 
Oberstufe wegen der bei der griechischen Lektüre wahr- 
genommenen grammatischen Unsicherheit an die Stelle der 
Übersetzung aus dem Griechischen treten sollte, wurde es 
auch noch auf den griechischen Unterricht ausgedehnt. Im 
Mittelpunkt des lateinischen Unterrichts stand die lateinische 
Grammatik mit zahllosen Regeln, die nicht etwa induktiv 



gefunden, sondern auswendig gelernt wurden, und die Über- 
setzungen aus dem Deutschen in das Lateinische, in denen 
die gelernten Regeln angewandt werden niussten. Dies war 
die Hauptsache von unten bis oben. Das wurde auch durch 
die Lehrpläne von 1882 noch nicht wesentlich anders^ wenn- 
gleich sie ausdrücklich hervorheben, dass die Lektüre zu einer 
Auffassung und Wertschätzung des Inhalts und der Form zu 
führen hat. Der Inhalt der Schriftsteller war in der eigent- 
lichen Unterrichtspraxis völlig Nebensache, auch sie mussten 
in den Dienst der alleinherrschenden Grammatik treten und 
Material zu grammatischen Übungen liefern. Die Glanzleistung 
dieser Zeit war das lateinische Skriptum oder Extemporale. 
Auf der Unter- und Mittelstufe wurden deutsche Einzelsätze mit 
keinem oder unsinnigem Inhalt zum Übersetzen ins Lateinische 
geboten, bei -denen man sich nicht fragte, ob der Inhalt den 
Schülern auch verständlich sei; wie denn überhaupt dieser 
ganzen methodischen Richtung der Apperzeptionsbegriff völlig 
unbekannt zu sein scheint; auf der oberen Stufe wählte man 
zu diesen Übungen zusammenhängende Stücke aus besonderen 
Übungsbüchern oder Schriftstellern. Alle Übungen, auch 
die Lektürestunden waren darauf gerichtet, die Schüler in 
der Fertigkeit dieses Hinübersetzens zu fördern, die als 
die Krone des lateinischen Unterrichts galt, als die Übung, 
durch die der Geist eine formale Bildung erlangt, wie sie 
von keinem Unterrichtsstoff gewährt werden kann. Das 
Extemporale dehnt sich auf Kosten der freien Komposition 
aus. „Das Lateinschreiben will nicht mehr gelingen", sagt 
Paulsen über diesen Betrieb, „also muss man mehr auswendig 
lernen und mehr üben und vor allem die Lektüre wieder in 
den Dienst des Schreibens stellen". Weil man zugeben musste, 
dass das Lateinschreiben an sich eigentlich keinen Zweck 
mehr habe, wurde jetzt diese Übung zu einer rein gym- 



nastischen Übung gestaltet und möglichst reinstes Deutseh in 
reinstes Latein übersetzt. Welcher Wertschätzung sich das 
Hinübersetzen erfreute, sehen wir aus dem Aufsatz über die 
„Komposition" in Schmids Encyklopädie. Unter Komposition 
verstand man die Übersetzung aus der Muttersprache in die 
fremde. Es heisst darin u. a.: „So lange das Gymnasium 
zum wissenschaftlichen Studium auf die Hochschule vorbereiten 
soll und in gründlichen Sprachstudien ein Hauptmittel dazu 
erkennt, so lange darf es die Komposition auf keiner seiner 
Stufen aufgeben, sondern muss einen seiner Lebensnerven in 
ihr erkennen; sonst ist es in Gefahr, auf den historisierenden 
oder ästhetisierenden Abweg zu geraten und damit seiner 

Bestimmung untreu zu werden Ein im Komponieren 

tüchtiger Schüler wird in der Regel auch beim übrigen 
Unterricht die Schwierigkeiten herzhaft erfassen; er hat solid 
arbeiten gelernt und an dieser Angewöhnung vielleicht die 
beste Mitgift, welche ihm die Schule mit hinaus in das 
Leben geben kann. Wie der Lehrer im Laufe des Schul- 
lebens für die meisten Fälle einen zuverlässigen Massstab 
für die Beurteilung der Begabung und der Treue seiner 
Schüler daran hat und ihre Fortschritte daran vorzugsweise 
messbar sind, so können sich die Schüler am. Ende eines 
Zeitraumes mit nichts anderem sicherer über ihre Sprach- 
kenntnis und in manchem Betracht über die Stufe ihrer geistigen 
Bildung und Reife ausweisen". Diese Schreibübungen lagen 
den Philologen an meisten am Herzen, und als im Jahre 1849 
die Landesschulkonferenz in Berlin sie etwas beschränken 
wollte^ erhob sich in ihren Kreisen ein Sturm der Entrüstung. 
In der Zeitschrift für das Gymnasialwesen erklärt einer dieser 
Philologen in dieser Zeit, es sei eine Täuschung, dass man 
durch Beschränkung der Komposition im Lateinischen wie im 
Griechischen einen wesentlichen Gewinn an Zeit zu machen 
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hoffe. Je mehr die Übungen darin zurücktreten würden, 
um so ungründlicher und undauerhafter werde das Verständnis 
der Schriftsteller, um so unsicherer die logische Bildung, um 
so schwächer die Entwickelung des wissenschaftlichen Geistes, 
um so mangelhafter die Vorbildung zum Verständnis der Mutter- 
sprache und der modernen. Kultur werden. Ein anderer er- 
klärt kurzer Hand und offen, der Unterricht auf den Gymnasien 
sei mit Recht hauptsächlich philologischer Natur. Der Schüler 
müsse in den alten Sprachen selbständig schaffen, das bringe 
ihm den Geist des Altertums weit näher als das blosse Lesen. 
Von unten an müssen deshalb mit möglichst vielen Regeln 
durchsetzte Extemporalien gefordert werden. Ein gewisser Dr. 
Wagner gab seinen Untertertianern für ein solches Extemporale 
folgenden Text: „Es sind nicht viele Zeugnisse für das sittliche 
Leben des Timotheus nötig, da schon aus dem einen, welches wir 
anführen werden, alle einsehen können, wie hoch der Mann zu 
schätzen sei. Er wurde einst als Jüngling zu Athen der Volks- 
beleidigung angeklagt, und seinen Feinden war an seiner Ver- 
urteilung viel gelegen. Aber die Freunde desselben kamen, als sie 
die Nachricht erhalten hatten, von allen Seiten zusammen, indem 
sie ihn verteidigen wollten. Unter denselben war auch der 
Tyrann Jason, welcher zu Pherä, einer Stadt Thessaliens, 
herrschte. Dieser soll nach Athen, wo er viele Feinde hatte, 
ohne alle Bedeckung gekommen sein, um zu verhindern, dass 
Timotheus mit Schande belegt und des Bürgerrechts beraubt 
würde. Gewiss hätte Jason dies nicht getan, wenn er nicht 
den Timotheus so hoch geschätzt hätte, dass er niemanden der 
Hilfe für würdiger hielt als ihn". Ich habe in meiner „Ge- 
schichte der fremdsprachlichen Arbeiten" für diesen Text als 
Motto vorgeschlagen: „Hier sind Fussangeln gelegt". 

Und nach solchen Extemporalien wurden die Schüler aus- 
schliesslich beurteilt. Im Jahre 1873 verlangt einer in der 



Zeitschrift f. d. Gymnas. schon für Sexta Hausarbeiten und 
Extemporalien. Die Extemporalien sollen dazu dienen, den 
Lehrern wie den Schülern den Grad des Wissens nachzuweisen. 
Am Schluss des Extemporales sollen immer noch einige Formen 
folgen. Auch sollen hin und wieder reine Formenextemporalien 
geliefert werden. Die armen Sextaner. Doch es erheben sich 
auch schon in jener Zeit Stimmen, die mit diesen armen Opfern 
einer pädagogischen Verirrung Mitleid empfinden und solcher 
Verirrung beherzt zu Leibe gehen. Im Jahre 1884 veröflfentlichte 
Draheim eine Abhandlung über die Frage: „Warum machen 
die Schüler Fehler ?" Er sagt darin, dass die fehlende Vokabel 
noch nicht bedeute, dass der Schüler schlecht gelernt habe; 
er könne nur in der Hitze des Gefechts nicht darauf kommen ; 
man denke sich die Aufregung in den Köpfen der Kleinen 
beim Extemporale. Dieselbe störe die Ideenassoziation. Nun 
sehe man sich mal genauer die Schüler an, deren Fehler sich 
scheinbar nicht erklären Hessen. Der eine habe gestern Ge- 
burtstag gehabt, der andere habe das Theater besucht, ein 
dritter sich mit seinem besten Freunde erzürnt, einem vierten 
sei der Vater schwer erkrankt, ein fünfter habe Zahnschmerzen 
gehabt, dem sechsten wollte die Feder nicht schreiben, der 
siebente habe einen Hauslehrer, der ihm zur Übung und um 
ihn gleich weiter zu fördern, noch ein Dutzend Vokabeln mehr 
beigebracht habe, wieder einer habe Musikstunden oder fran- 
zösische Konversation gehabt, und ein anderer habe sich ein 
neues Bibliotheksbuch geholt und es am Abend vorher viel- 
leicht noch im Bett zu Ende gelesen u. s. w. Ebenso äussert 
sich ein Jahr später A. Wilms in seinem Aufsatz : „Über den 
Unterricht in den alten Sprachen" scharf gegen das forma- 
listische Extemporalesystem. „Unsere ganze Methode", sagt 
er, „ist auf die Ausbildung im Hinübersetzen zugeschnitten. 
Sobald es sich um die Existenz der formalen Bildung handelt 
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(Extemporalien und Exereitien), ertönt von den Anhängern 
derselben ein klangreieher Lobgesang, als schärfe sie den Sinn 
und das Verständnis für das der Sprache Charakteristische und 
als nötigten die Extemporalien auf Schritt und Tritt zu an- 
gestrengtestem Nachdenken. . . Die rigorose Anwendung und 
blinde Anbetung ihrer Unfehlbarkeit hat zu viele Misshellig- 
keiten im Gefolge, sie hält vor allem den Lehrer von einer 
individuellen Beurteilung seiner Schüler ab. Beim Extemporale- 
schreiben spielt nicht das Wissen des Knaben allein eine Rolle, 
sondern auch sein allgemeiner geistiger und auch körperlicher 
Zustand. Ein nicht geringer Bruchteil der Fehler würde ver- 
mieden werden, wenn jeder die seiner Naturanlage entsprechende 
Zeit hätte. Das fortgesetzte Extemporaleschreiben führt zu 
einer Vorbildung, die vollständige Unfähigkeit nach sich zieht. 
Wenn wöchentliche Extemporalien geschrieben werden, werden 
diese trotz aUer Mahnungen der Behörden den bedeutendsten 
Einfluss bei der Beurteilung behalten. Was fällt diesem Schuld- 
buch gegenüber, diesem Sündenregister schwarz auf weiss mit 
roten Strichen und anderen geheimnisvollen Zeichen, welche 
den Unwillen des Korrektors interpretieren, die flüchtige Zahl 
der guten Antworten ins Gewicht ? Sie werden gewogen, aber 
zu leicht gefunden. Die Extemporalien sind die Marksteine, 
aufgeführt an der breiten Landstrasse des lateinischen Unter- 
richts, sie sind auch die Marksteine im Notizbuch und im 
Gedächtnis des Lehrers, welche ihres Einflusses nicht verlustig 
gehen können". 

Es berührt seltsam, wenn man bei einer solchen tat- 
sächlichen Sachlage in den Lehrplänen dieser Zeit als Auf- 
gabe auch eine Auffassung des Inhalts, eine Einführung in 
die Gedankenwelt der Antike aufgestellt findet, und wenn in 
Schriften imd Aufsätzen von Altphilologen gesagt wird, dass 
in den Gymnasien die Schüler griechische Schönheit und 



römische Männlichkeit im altsprachlichen Unterricht kennen 
lernen. Wie es in Wirklichkeit unter der Herrschaft des 
formalistischen Prinzips damit aussah, wird uns von kompe- 
tenten und zuverlässigen Männern in wiederholten Belagen 
geschildert. Der Provinzial- Schulrat Landfermann, der sagte, 
dass die alten Sprachen, und zwar vorzugsweise die lateinische, 
in der Einheit des grundlegenden logisch - grammatischen , des 
rhetorisch -literarischen und endlich des historischen Moments 
dieser Studien den Mittelpunkt des Gymnasiälunterrichts bilden 
müssten, der also wahrlich kein Verächter der Grammatik 
war, stellte im Jahre 1855 in einem Aufsatz: „Zur Revision 
des Lehrplans höherer Schulen" fest, dass seit etwa einem 
Menschenalter nur ganz selten jemand nach der Schulzeit sich 
noch mit den Klassikern befasst, und findet eine der Grund- 
ursachen in den didaktischen Missgriffen der Gymnasien. Es 
müsse der altsprachliche Unterricht weit entschiedener als 
bisher die Anschauung des fremden Idioms und seines echten 
Lebensinhalts den Abstraktionen der Grammatik, der Imitation 
in den Exerzitien und Kompositionen vorausschicken und zu 
gründe legen; ein ausgedehntes und fleissiges Lesen in einem 
einfachen Lesebuche von einem zwar fiir Knaben berechneten, 
aber durchaus antiken Inhalt müsse das erste sein, die 
Imitation in eigenen Exerzitien und die Einübung der 
Grammatik im engsten Anschluss aber als das zweite daneben 
hergehen. Dementsprechend habe in den oberen Klassen an 
die Stelle des Zerpflückens kurzer Bruchstücke eine aus- 
gedehnte Lektüre der Klassiker zu treten, wobei von gram- 
matischen, lexilogischen, kritischen Disquisitionen usw. nur das 
zum Verständnis Unentbehrliche zu geben sei. ' Philologen 
würden auf diesem Wege nicht gebildet werden, aber die 
Schüler könnten wieder Freunde der Alten und ihrer Sprache 
werden. Oberschulrat Kohlrausch in Hannover bemerkt 1856^ 
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die Lehrer müssten es verstehen, den Schülern die Lust an 
der Sache zu erhalten, das Grrammatische nicht so zu treiben, 
als wollten sie Philologen bilden und die Lektüre so zu 
wählen und zu behandeln, dass die Schüler das Gefühl erhalten, 
es sei kein unübersteiglicher Berg, ein lateinisches Buch zu 
verstehen. Ein geistvoller Mitarbeiter der Zeitschrift f. d. 
Gymnas., Prof. Dr. Kühnast, kämpft unentwegt gegen den 
formalistischen Unterricht, dessen Schiboleth die sogenannte 
„formale Bildung" war. In einem Aufsatz „über Konzentration 
des Untendchts" sagt er 1857 u. a.: „Lebendige Zeitinteressen 
haben das Gemeinsame, dass selbst der Laie auf ihren 
Strömungen die Mitfahrt versucht. Man sammelt sich dann 
so leicht um ein Stichwort, wie um eine Flagge. Es ist die 
Flagge^ der man folgte und wäre damit auch nur ein Stamm 
geschmückt, der zum Kiel erst verarbeitet werden soll. Politik 
und Pädagogik haben der letzten Generation vorzugsweise 
dies Schauspiel geboten. „Freiheit und Gleichheit", „kon- 
stitutionelles System" sind gerade ein solches Schiboleth, wie 
der „Philantropismus" oder die „formale Bildung". Die 
Kreuzzügler, die heutzutage die Oriflamme des Könnens als 
die alleinige Spitze des Unterrichts suchen, wissen zum Teil 
recht gut, dass der Weltorganismus das nackte Können nur 
im Tier dem gleichberechtigten Wissen übergeordnet hat. 
Die Abstraktion des Alleskönnens durch die formale Bildung 
führt bei jedem Schritt ihrer Anwendung zum Sophisma. 
Auch das Ausraufen des vorletzten Haares gestattet noch 
die Behauptung, dass der Scheitel nicht kahl ist. Wie 
wenig seit der Herrschaft des Formalprinzips die Schulen 
emporgekommen sind, darüber sind die Stimmen gesammelt. 
L. Giesebrecht hat darauf hingewiesen, dass eine formale 
Bildung nicht Zweck des altklassischen Unterrichts sein könne, 
sie könne auch am Sanskrit und Chinesischen erreicht werden". 
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Und Dr. Vilmar, der erst Gymnasialdirektor und dann Kon- 
sistorialrat und Professor der Theologie in Marburg war, 
urteilte um dieselbe Zeit über den altsprachlichen Unterricht 
folgendermassen : „Seit länger als 30 Jahren werden nicht 
mehr die Schriftsteller gelesen, sondern es wird über die 
Schriftsteller gelesen, und es herrscht dieser Verwüstungs- 
krieg gegen die Kenntnis der Alten nicht allein in den 
Kollegien der Universitäten, sondern auch auf den Gym- 
nasien. Wo noch der Text der Autoren gelesen wird, da 
bildet er doch nur die Nebenpartie der Vorlesung oder der 
Lehrstunde, die Hauptsache besteht in kritischen Erörterungen, 
in archäologischen und zumal literalr - historischen Exkursen 
und in einer oft masslos minutiösen Grammatik". Diese Me- 
thodik bestand unverändert fort bis zum Jahre 1882. Im 
Jahre 1874 heisst es in einem Aufsatz von Säur: „Dass unsere 
Gymnasien das Turnen des Geistes (der Seele geschweigt man) 
so eifervoll in den Vordergrund stellen, macht den Eindruck, 
als ob sie schwache und kranke Geister mit schwedischem Heil- 
verfahren wieder aufzurichten sich bemühten, kranke Geister, 
die sie selbst durch Übermass von Nahrung oder verkehrter 
Nahrung krank machten". Und noch 1879 heisst es in einer 
Zuschrift des Schulrats Kruse aus Danzig an die Redaktion 
der Zeitschrift f. d. Gymnas. : „Wir halten durch übertriebenes 
schriftliches Extemporieren die Schüler in stetem Alarm und 
nehmen ihnen jede Unbefangenheit durch die törichte Kunst 
unserer Übungsbücher, in die einzelnen Stücke alle möglichen 
ßegeln und Ausnahmen zusammenzudrängen. Schablonen- 
hafte Mittelmässigkeit, welche den Forderungen 
des Reglements genügt, ist reichlich vorhanden; 
freie Entfaltung geistiger Individualität wird viel- 
fach vermisst. Der Philologe sollte, statt sich in die ent- 
legensten Minutien zu versenken und tollkühne Konjekturen 
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zu verüben, fleissig die Autoren lesen". Auch die Lehrpläne 
von 1882 führten , trotzdem sie schon etwas stärker das 
historische Prinzip des Sprachunterrichts betonten, noch zu 
keiner wesentlichen Änderung in der Praxis. Stärker beein- 
flusst wurde diese dagegen in den 80 er Jahren durch die 
siegreich vordringende Herbart'sche Schule unter den Gym- 
nasialpädagogen, die, allen voran der Direktor und Ober- 
schulrat Schiller aus Giessen, mit scharfen Waffen aus dem 
Arsenal Herbart' scher Gedanken gegen den Formalismus zu 
Felde zogen und für alle Stufen die Einführung des historischen 
Prinzips oder des Realismus verlangten, für den von unten 
an der Sachunterricht im Vordergrund stand und die Sprachen 
nur im Anschluss an die Lektüre zu lehren waren. 

Ihre Methodik fand Eingang in die preussischen Lehr- 
pläne von 1892; mit ihr werden wir uns in dem zweiten 
Vortrag auseinanderzusetzen haben. Aus Gründen, die, wie 
wir später sehen werden, in dieser Methodik selbst lagen, und 
weil dem Lateinischen durch diese Lehrpläne 15 wöchentliche 
Unterrichtsstunden genommen wurden, reichten nun die Sprach- 
kenntnisse, die die Schüler meist induktiv aus der Lektüre 
auf der Unter- und Mittelstufe erlangten, für einen erfolgreichen 
Betrieb der Lektüre auf der Oberstufe nicht aus. Dies wurde 
der preussischen Schulverwaltung von den verschiedensten 
Seiten bestätigt, und sie musste sich deshalb beeilen, eine 
Remedur eintreten zu lassen. Sie versuchte es in den Lehr- 
plänen von 1901, indem sie auf die alten Hilfsmittel des Forma- 
lismus, besondere Grammatikstunden und Ski'ipta auch auf der 
Oberstufe, zurückgriff und so eine scheinbar überwundene 
Periode der altsprachlichen Methodik zu neuem Lebeu erweckte. 
Es hilft nichts, dass die Lehrpläne vor einer Überschätzung 
formalistischer Extemporalien warnen, es hilft nichts, dass sie 
als Lehrziel aufstellen „auf sicherer Grundlage grammatischer 
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Schulung gewonnenes Verständnis der bedeutenderen klassischen 
Schriftsteller Roms und dadurch Einführung in das Geistes- 
und Kulturleben des Altertums". Das hatte früher auch schon 
in den Lehrplänen gestanden, ohne in der Praxis beachtet 
zu werden. Wenn dies materiale Ziel der Einführung in die 
Schriftsteller wirklich erreicht werden soll, dürfen für die Ober- 
stufe keine besonderen Grammatikstunden und Extemporalien, 
darf vor allem nicht für die schriftliche Reifeprüfung ein 
Skriptum, d.h. eine grammatischeÜbersetzungaus dem Deutschen 
in das Lateinische, verlangt werden. Sobald dies geschieht, 
werden naturgemäss die Skripta als wichtigstes Ziel des Unter- 
richts angesehen, und das Verständnis der Schriftsteller wird 
eine cura posterior. 

So war es in einem grossen Teil des vergangenen Jahr- 
hunderts, so ist es trotz aller Beschwichtigungen von alt- 
philologischer Seite heute wieder im lateinischen Unterricht 
der Oberstufe, und so wird es bleiben, bis die Skripta aus 
der Prüfung und der Prima verschwunden sind. Es herrscht 
jetzt wieder im lateinischen Unterricht der grammatische 
Formalismus auf allen Stufen, an dieser Tatsache können 
kleine Modifikationen in den Lehrplänen und dem Unterrichts- 
betrieb nichts ändern. Um das Recidiv möglichst vollständig 
zu machen, ordnete man in den Lehrplänen von 1901 auch 
noch an, dass im griechischen Unterricht der Oberstufe zu 
den 1892 allein geforderten Übersetzungen aus dem Griechischen 
noch Übersetzungen ins Griechische hinzutreten sollen. Wem 
fällt da nicht das Reskript vom 12. Januar 1856 ein, durch 
welches „wegen der bei der griechischen Lektüre wahr- 
genommenen grammatischen Unsicherheit" an die Stelle der 
Übersetzung aus dem Griechischen ein griechisches Skriptum 
eingeführt wurde? Dass 1901 der Formalismus in alle seine 
alten Rechte wieder eingesetzt ist, erkennt man schon aus 
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dem Jubel, mit welchem die Lehrpläne dieses Jahres von 
seinen Anhängern begrüsst wurden, und zwar nicht blos des- 
halb, weil die Zahl der wöchentlichen Lateinstunden, die 1892 
von 77 auf 62 herabgesetzt waren, auf 68 erhöht wurden, 
sondern vor allem wegen der Wiedereinführung der besonderen 
Grammatikstunden und der Skripta auf der Oberstufe und der 
Zurückdrängung der Induktion- auf der Unter- und Mittelstufe. 
Dies sind Hauptpunkte des formalistischen Programms. 
0. Jäger und Gr. Uhlig, die bekanntesten unter den Forma- 
listen, sprachen sich nach dem Erscheinen der neuen Lehr- 
pläne in einer Erklärung an die Mitglieder des Gymnasial- 
vereins so aus: „Indem den preussischen Gymnasien mindestens 
ein Teil der dem Lateinischen im Jahre 1892 entzogenen 
Zeit zurückgegeben wurde, ist von dem in jenem Jahre zu 
schwerem Schaden der nationalen Bildung betretenen Wege 
ein Schritt zurückgetan und die Aufgabe, die den humanistischen 
Gymnasien gestellt ist, auch in Preussen wieder lösbar 
geworden". Ziemer, der für ßethwisch's Jahresberichte 
das Lateinische bearbeitet und nicht so formalistisch gesinnt 
ist wie Jäger und Uhlig, sagt in bezug auf die Lehrpläne 
von 1901 u. a.: „Die besonderen Grammatikstunden für die 
oberen Klassen sind eine Neuerung gegen die Pläne von 1892 
und das deutlichste Zeichen für die veränderte Konstellation". 
Das ist richtig. Die veränderte Konstellation ist die Rückkehr 
vom Realismus zum Formalismus. W^enn Ziemer aber hinzu- 
fügt: „Die Grammatik ist nun wieder zu Ehren gekommen 
und von der Stelle der dienenden Magd mindestens zu der 
Stelle eines Gesellschaftsfräuleins der Lektüre, so zu sagen, 
aufgerückt, doch immer so, dass die Lektüre die Herrin bleibt, 
wenigstens in den oberen Klassen", so ist das Verhältnis von 
den Lehrplänen theoretisch vielleicht so gedacht, aber in der 
Wirklichkeit hat sich die zum Gesellschaftsfräulein avancierte 
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Magd in kurzer Zeit in die Rechte der Herrin zu versetzen 
verstanden und die Lektüre zur dienenden Magd degradiert. 
Im Kampf zwischen Lektüre und Grammatik hat in der Ver- 
gangenheit stets die Lektüre den Kürzeren gezogen und tut 
es trotz aller gegenteiligen Versicherimgen auch jetzt wieder. 
Aber so wollen es gerade die Grammatisten, ohne lateinische 
Grammatik und immer wieder lateinische Grammatik und 
Extemporalien von unten bis oben gibt es ihrer Meinung 
nach keine wahre Bildung, keine Disziplin des Geistes. 
Nulla Salus nisi in grammatica! Einer von ihnen nennt in 
der ,,Berliner philolog. Wochenschrift" die Zeit, die die 
Lehrpläne von 1892 bestanden haben, das charakterlose 
Entbürdungsjahrzehnt, fin de siecle. Schüler, Lehrer, Direk- 
toren und Schulräte würden sich seiner nie ohne Grausen 
erinnern. 

In der „Zeitschrift f. d. Gymnas." fasst ein anderer die 
traurigen Erfahrungen, die man mit ihnen gemacht hat, also 
zusammen: ein erhebliches Manko an geistiger Zucht und 
Schulung, an Denkfähigkeit und Urteilskraft, an Selbständig- 
keit der Auffassung und der Kunst zu lernen, geringere 
Einzelkenntnisse, sprachliche und sachliche, immer noch leichter 
zu ertragen als der Mangel an geistiger Kraft, an formaler 
Bildung, deren Bedeutung jetzt, wo sie im Schwinden ist, wieder 
zur Anerkennung kommt". Was es mit der Anerkennung dieser 
formalen Bildung auf sich hat, werden wir später sehen. Gegen 
sie wird gerade in letzter Zeit mit Energie der Kampf ge- 
führt. Es ist klar, dass alle diejenigen, die der Meinung sind, 
dass es die erste Aufgabe des altsprachlichen Unterrichts sein 
muss, auf der Oberstufe die Schüler voll und ganz in den 
Inhalt der Schriftsteller einzuführen, und dass hier die Gram- 
matik keinen Platz mehr beanspruchen kann, mit den Be- 
stimmungen der neuen Lehrpläne über diesen Unterricht nicht 
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einverstanden sein konnten. Sie machen mit Recht geltend, 
dass die Folge dieser Bestimmungen notwendig sein muss, 
dass das Skriptum als Hauptziel des lateinischen Unterrichts 
angesehen und gepflegt und die Lektüre in den Hintergrund 
gedrängt wird. 

So findet Direktor Bolle es sehr bedenklich, dass der 
ganze Stundenzuwachg im Lateinischen lediglich dem Über- 
setzen in das Latein zugedacht ist. Dies zu fördern und zu 
stärken sei die Richtung, in welcher die neuen Lehrpläne 
verfasst worden sind. Dies zeige sich von VI an. 1892 sollte 
das Lesebuch für VI möglichst viel zusammenhängenden 
Inhalt haben und die lateinischen Stücke sollten den deutschen 
entsprechen. 1901 soll das Lesebuch neben Einzelsätzen auch 
zusammenhängenden Inhalt haben, und es sollen die deutschen 
Sätze den lateinischen nur im Wortschatz entsprechen. 1892 
sollten in V einige syntaktische Regeln, z. B. Acc. c. Inf., 
Ablat. absol. etc. aus dem Lesestoff abgeleitet werden, 1901 
können sie es. 1892 wurde das Übungsbuch von IIb an 
nicht mehr erwähnt, 1901 wird es bis I eingeführt. Auch in 
den oberen Klassen sollen jetzt grammatische Wiederholungen mit 
eingehender Berücksichtigung der wichtigeren und schwierigeren 
Syntaxregeln und zusammenhängende Belehrungen über be- 
sonders hervortretende stilistische Eigentümlichkeiten erfolgen. 
Sogar die Stilistik soll im Übungsbuch vertreten sein. Bolle 
sagt, dass nach seiner Erfahrung damit dem Überwuchern der 
grammatisch -stilistischen Übungen wieder Tor und Tür geöffnet 
ist. „Die neuen Lehrpläne meinen", so bemerkt er, „die Über- 
setzung ins Latein nur Dienerin sein lassen zu können, auch 
wenn man ihr Gebiet erheblich erweitert". Das widerspreche 
aber aller Erfahrung, und deshalb ist es für ihn zweifellos, 
dass die Übersetzung ins Lateinische fortan noch mehr Selbst- 
zweck werden und der Widerwille der Schüler gegen das 
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Latein wachsen wird. Die Lehrpläne von 1901 sind, wie 
Bolle ganz richtig hervorhebt, mit ihren Bestimmungen über 
den lateinischen Unterricht in die Bahnen vor 1882 zurück- 
gekehrt. Das von ihnen aufgestellte Lehrziel hält er für 
richtig, aber ein verhängnisvoller Irrtum sei der Glaube, dass 
die sichere grammatische Grundlage nur durch Übungen im 
Übersetzen ins Latein bis oben hin erhalten werde. BoUe 
weist auf die Inkonsequenz hin, die darin liegt, dass am 
Realgymnasium nach den Bestimmungen der neuen Lehrpläne 
das Ziel der Einführung in die Schriftsteller ohne Hinüber- 
setzungen in der Prima erreicht werden soll und am Gym- 
nasium nicht. Es handle sich bei diesen Hinübersetzungen 
auf der Oberstufe einfach um ein altes Vorurteil. Sie sind 
seiner Meinung nach dem ganzen altsprachlichen Unterricht 
sehr schädlich. Um der Reifeprüfung willen werde das 
Gewicht dieser Übungen alles übrige erdrücken. Die Folge 
werde sein, dass die Konkurrenz der Realgymnasien und die 
Unfruchtbarkeit des Unterrichtsbetriebs in den Gymnasien die 
Reifeprüfung der Gymnasien endgiltig von der Übersetzung 
ins Latein befreien werde. Dann sei die Zukunft des Gym- 
nasiums gesichert; der Geist des Altertums liege allein in 
den Werken der Klassiker, nicht in der Fertigkeit des Latein- 
schreibens, die nicht zu dem Geist der Alten hin, sondern von 
ihm fortführe. Zu dem auf grammatischer Sicherheit beruhenden 
Verständnis der römischen Literatur gebe es einen fruchtbareren 
Weg als die Dürre und Ode des grammatischen Übungsbuchs 
für IIa und I. An anderer Stelle sagt Bolle, die Meinung, 
dass ohne das Komponieren die grammatische Sicherheit 
schwinde und das Übersetzen zum Raten werde, sei un- 
berechtigt; man sehe das am Griechischen in den oberen Klassen. 
Auf demselben Standpunkte steht ein anderer Altsprachler, 
Prof. Baethcke, der es beklagt, dass man nicht die schrift- 
Budde, Fremdspracbliche Methodik. 2 
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liehe tJbersetzung ins Deutsche in der Reifeprüfung fordere. 
So lange das Extemporale in der Reifeprüfung gefordert werde, 
so lange werde der Lateinlehrer in den oberen Klassen mit 
allem Nachdruck danach streben, dass der Schüler seine 
Übersetzung gut mache. Neudecker verwirft sogar alle 
Hinübersetzungen, also auch auf der Unter- und Mittelstufe» 
Ein vollständiges sprachliches Verständnis der klassischen 
Autoren sei ohne jegliches Hinübersetzen erreichbar. Die 
logische Sprachbildung und Schulung sei nur aus der Herüber- 
setzung zu gewinnen, die nicht leichter sei als Hinübersetzungen. 
Bolle und Baethcke wenden sich, was ja bei ihren An- 
schauungen ganz natürlich ist, auch gegen die griechischen 
Skripta auf der Oberstufe, die durch die neuen Lehrpläne 
neben den Herübersetzungen wieder zugelassen sind. Bolle 
sagt, dass sich im Griechischen auch ohne Exercitien der 
obersten Klassen bei der nötigen Energie des Lehrers gramma- 
tisch wohlbegründete Übersetzungen in die Muttersprache 
recht gut erzielen lassen. Baethcke möchte die schriftlichen 
Arbeiten im Griechischen auf Analysieren von Formen und 
Herübersetzungen beschränkt sehen. 

In der Verwerfung der formalistischen Tendenz der 
Lehrpläne von 1901 in bezug auf den altsprachlichen Unterricht 
schliessen sich Universitätslehrer wie Paulsen und Rein den 
Schulmännern an. So äussert Paulsen „Die höhere Schule 
und das Universitätsstudium im 20. Jahrh." Bedenken gegen 
die Vermehrung der Lateinstunden im Gymnasium auf der 
Oberstufe, weil sie den schriftlichen Übungen im Lateinischen 
wenig aufhelfen werde, zumal niemand an die Notwendigkeit 
der Sache glaube. Das Lateinschreiben habe keinen lebendigen 
Gebrauchswert mehr. — Und Rein „Zur kaiserlichen Schul- 
reform" ist der Meinung, dass eine Einfuhrung in die alte 
Welt des Griechischen und Lateinischen im Bunde mit der 
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nationalen Erziehung auf den Gymnasien nur durch eine 
Entbürdung derselben geschehen könne, die darin bestehen 
müsse, dass die formale Behandlung der alten Sprachen in 
die zweite Stelle rücke, das Übersetzen aus dem Deutschen 
aufgehoben und die ganze verderbliche Extemporalienwirtschaft 
gründlich beseitigt werde. So lange dies nicht geschehe, 
werde keine Ruhe kommen. 

Diese Stimmen Hessen sich schon gleich nach dem Er- 
scheinen der neuen Lehrpläne vernehmen. Im Laufe der 
letzten Jahre sind noch viele hinzugekommen, so in Nord- 
deutschland besonders Waldeck, der die Befürchtungen BoUes 
und Paulsens teilt, dass die grössere Freiheit im Lateinschreiben 
in anderer Absicht als zur Förderung der Lektüre ausgenutzt 
wird. Er wendet sich besonders gegen das lateinische Prüfungs- 
skriptum und führt aus, dass die grammatische Unsicherheit 
früher ebenso gross gewesen sei als jetzt. In den oberen 
Klassen sei richtig betriebene Lektüre die Hauptsache. Der- 
selbe bemerkt in seiner Abhandlung in „Lexis, Die Reform 
des höheren Schulwesens in Preussen", dass eine tüchtige und 
selbständige Bewältigung der Lektüre den Geist weit wirksamer 
und vielseitiger in Anspruch nehme, als das Übersetzen aus 
dem Deutschen in die fremde Sprache. Dazu gesellen sich 
neuerdings noch die Bayern Wirth, Eidam, Gebhardt u. a. 
So sucht Eidam nachzuweisen, dass ein gründlicher Betrieb 
der Grammatik auch an fremdem Texte bei der Herübersetzung 
möglich ist. Die Hinübersetzung sei ein Unterrichtsmittel, 
aber keine Zielleistung. 

Auch Ziemer, der in seinen eingehenden Berichten bei 
Rethwisch das „Für" und „Wider" so sorgfältig abwägt und 
über langjährige Unterrichtserfahrungen verfügt, gibt zu, dass 
der Formalismus, wie ihn die L^hrpläne auch für die Ober- 
stufe begünstigen, nicht berechtigt ist, und er tritt deshalb für 

2* 
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die Beseitigung des Examensskriptums und der besonderen 
Grammatikstunden ein. Bei aller Hochachtung, die er dem 
Prov. - Schulrat Cauer zollt, kann er, wie er in dem Bericht 
über das Jahr 1906 oflfen eingesteht, diesem nicht beistimmen, 
wenn derselbe in seiner neuesten Streitschrift „Von deutscher 
Spracherlernung" es als einen schweren Fehlgriff ansehen will, 
das lateinische Skriptum in der Reifeprüfung und dement- 
sprechend in der Prima fallen zu lassen. Gerade Cauer, der 
uns so oft und so schön gesagt habe, was wir von den Griechen 
und Römern, aus ihrer Literatur und Geschichte lernen können, 
sollte doch zuerst dafür eintreten, dass der Gedanke der Lehr- 
pläne „in der Prima soUen die sachlichen Gesichtspunkte bei 
der Lektüre in den Vordergrund treten", zur Wahrheit werde, 
und dass denjenigen, denen es Ernst damit ist, die Zeit dafür 
durch formale Übungen nicht allzusehr beschnitten werde. In 
der Prima müsse durchaus der Inhalt über der Form stehen. 
„Die Lehrpläne verfahren inkonsequent, wenn sie trotz besserer 
Einsicht auch hier noch 2 Stunden für die Grammatik ansetzen." 
Er gibt Schmidt Recht, der in seinem Aufsatze „Ein Rück- 
stand des Gymnasiums in seiner inneren Gestaltung" bemerkt, 
es müsse endlich einmal, namentlich bei der jetzigen Stundenzahl, 
eine Stufe der Ausbildung erreicht werden, wo die rein gram- 
matische Übung zum Stillstand gelange und die Lektüre in 
ihr volles Recht tritt, und der hinzufügt: „Wer als Erwachsener 
noch griechische und lateinische Autoren liest, pflegt sich 
dabei nicht mit grammatischer Zergliederung aufzuhalten, 
sondern sucht auf dem kürzesten Wege den Sinn zu erfassen 
und zum Genuss zu gelangen. Schüler der Oberstufe sollten 
aber in dieser Beziehung als Erwachsene angesehen werden, 
damit das Ziel der Lehrpläne wirklich erreicht werde". 

So macht sich eine iipmer stärker werdende Strömung 
gegen den besonders im lateinischen Unterricht herrschenden 
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grammatischen Formalismus geltend ; mehr und mehr erkennen 
anerkannt tüchtige Fachleute, dass er vor allem aus der Ober- 
stufe entfernt werden muss, wenn anders der altsprachliche 
Unterricht nicht Gefahr laufen will, von den ihn umbrandenden 
Wogen einer veränderten Zeitrichtung unrettbar verschlungen 
zu werden. Es ist, wie ich in meiner „Theorie des fremd- 
sprachlichen Unterrichts in der Herbart'schen Schule" sagte, 
ganz ausgeschlossen, dass der altsprachliche Unterricht auf 
die Dauer den vielen Angriffen, denen er ausgesetzt ist, wird 
Stand halten können, wenn er nicht andere Resultate gegen 
die Gegner ins Feld führen kann als dies jetzt der Fall ist. 
Er wird sicherlich im 20. Jahrhundert nicht mehr wie im 19. 
durch die „formale Bildung" seine Existenzberechtigung er- 
weisen können. Unsere Zeit verlangt andere Resultate. 



2) Der Realismus als Hauptprinzip auf allen Stufen. 

Die Vertreter des Realismus oder des historischen Prin- 
zips betrachten es als den eigentlichen Zweck des fremd- 
sprachlichen Unterrichts, die Schüler in die in der fremden 
Sprache übermittelte Gedankenwelt einzuführen, wozu ihnen 
die Sprache nur als ein Mittel erscheint. Sie verlangen des- 
halb von Anfang an einen Sprachunterricht, aus dem die 
sprachlichen Kenntnisse nebenbei induktiv genommen werden 
sollen. Diese Richtung fand ihre entschiedensten Vertreter 
im 19. Jahrh. in den Herbartianern, und zwar besonders in 
den sogenannten jüngeren Herbartianern, wie Schiller, Dettweiler, 
Fricke, Rein etc. und geht zurück auf Herbart selbst. Herbart 
erkannte den Sprachen als solchen keinen selbständigen päda- 
gogischen Wert zu und hielt es deshalb für unberechtigt, 
Sprachen um der Sprachen willen zu treiben, wie es in den 
Gymnasien geschah. Daher kommt es, dass er über den 
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fremdsprachlichen Schulbetrieb so hart urteilt. „Nach der 
Meinung der Schulmänner", sagt er „die blos Sprachen um 
der Sprachen willen lehren wollen, kommt es nicht darauf 
an, dass die Autoren etwas Verschiedenartiges vortragen, 
sondern es ist alles Latein, oder noch besser, es ist alles alte 
Sprachen und Beschäftigung mit Lexikon und Grammatik, ob 
man nun den Homer oder den Horaz, den Sophokles oder 
den Terenz liest. Der Schüler befindet sich immer auf der 
gleichen Bahn, er fühlt nichts anderes beim Komiker wie 
beim Tragiker, bei der naiven wie bei der sentimentalen 
Poesie. Was schadet es, so denken jene Schulmänner, wenn 
der Schüler , der in Sekunda die Odyssee anfangt, den 
Odysseus in der Cyklopenhöhle oder in der Unterwelt antrifft? 
Sie meinen, der Schüler verachte die alten Fabeln, aber er 
schätze die neuen Formen, die sein früher gelerntes regel- 
mässiges Paradigma nunmehr bereichern. Und was kümmert 
es ihn, ob Sokrates richtiger von Xenophon oder von Plato 
beschrieben wurde? Darum ist es in den Augen jener Schul- 
männer auch erlaubt, einen platonischen Dialog in der Mitte 
anzufangen, wenn der neue Primaner zu solchen Mitschülern 
kommt, die eben im vorigen Halbjahr ihr Pensum nicht ganz 
zu Ende gebracht hatten. Man sagt : Soll die Jugend garnicht 
angestrengt, soll ihr alles versüsst werden ? Will man sie wohl 
gar durch den Inhalt der Autoren zerstreuen, da es vielmehr 
am besten wäre, wenn man Autoren finden könnte, die gar- 
nichts enthalten?" Wenn die Philologen sagen, dass das 
Studium der alten Sprachen eine ganz besondere formale 
Bildung gewähre, so irren sie sich. „Mögen immerhin", 
bemerkt Herbart, „die Philologen ihre altbekannte Ausrede 
von der formal bildenden Kraft des Sprachstudiums in die 
neuesten Phrasen kleiden, das sind leere Worte, wodurch 
niemand überzeugt werden wird, der die weit grössere bildende 
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Kraft anderer Beschäftigungen kennt, und der die Welt mit 
offenen Augen ansieht, worin nicht wenige und nicht unbe^ 
deutende Menschen leben, die ihre geistige Existenz keiner 
lateinischen Schule verdanken. . Als wenn nicht tausend 
Erfahrungen die bösen Folgen des innerlichen geistigen Müssig- 
ganges bezeugten, der mit der Handhabung der Grammatik 
und des Lexikons nur gar zu wohl bestehen kann". 

Also bei dieser „formalen Bildung" handelt es sich um 
eine Phrase. Die Gymnasien sollten sich deshalb mehr darum 
kümmern, was in der Sprache gelesen werde. Die Sprachen 
sind für Herbart nur Zeichen, die allein interessieren vermöge 
der Sachen, die sie darstellen. „Wenn einmal die griechischen 
Autoren uns verloren gehen würden", sagt er, „behält die 
Sprache keinen Wert ausser für wenige Gelehrte, die darin 
ein Dokument aus alter Zeit erblicken, woran wir anderen 
ebenso wenig zu studieren Lust haben als an den Urkunden, 
aus welchen uns das Merkwürdigste zu erzählen wir den 
Historikern überlassen". Solchen Anschauungen entsprach es 
durchaus, wenn Herbart in dem griechischen Unterricht, den 
er den Söhnen des Herrn von Steiger erteilte, gleich zu 
Anfang die Odyssee zu gründe legte und alles Sprachliche 
im Anschluss an die Lektüre zu gewinnen suchte. Diese 
Herbartsche Methodik stand im Einklang mit seiner Auffassung 
von dem Wert und der Aufgabe des altsprachlichen Unter- 
richts. Aber die meisten seiner Schüler hatten darüber eine 
andere Auffassung, insofern als sie den alten Sprachen als 
solchen auch eine formal bildende Kraft und damit einen 
selbständigen pädagogischen Wert zuerkannten, wenn auch 
nicht eine formal bildende Kraft par excellence, die den 
Menschen ohne weiteres zu jeder wissenschaftlichen Be- 
schäftigung tüchtig macht, also nicht die formale Bildung im 
Sinne der Philologen. Auf dem Standpunkt Herbarts steht 
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von den älteren Herbartianem eigentlich allein noch Stoy, der 
auch von formaler Bildung durch die Sprachen selbst nichts 
wissen will, dagegen Ziller, Waitz, Kern und ganz besonders 
Willmann schreiben ihnen eine bedeutende formale Bildungs- 
kraft zu, die allerdings nur innerhalb einer bestimmten 
Vorstellungsmasse sich wirksam erweist und nicht, wie die 
Philologen meinen, ohne weiteres auf allen Gebieten tüchtig 
macht. So sagt Ziller, dass jede formale Bildung nur so 
stattfinden kann, dass die Kräfte, die durch sie erzeugt werden, 
zunächst an den Gegenständen, an dem Stoffe haften, woraus 
sie erzeugt werden, und dass sie nicht anders über diesen 
Kreis von Gedanken hinausreichen, als wenn derselbe innig 
genug mit einem anderen verbunden ist, so dass jene Kräfte 
darin durch Reproduktion sich wirksam erweisen und die von 
ihrer Beschaffenheit abhängige Hilfe leisten. Waitz stellt 
sogar die durch das Übersetzen aus einer Sprache erzielte 
formale Bildung höher als jede andere. Die grammatische 
Erlernung einer fremden Sprache nötigt seiner Meinung nach 
allein, auf alle Einzelheiten genau zu achten und sich von 
ihnen Rechenschaft zu geben, sie mache es fast unvermeidlich, 
alle Abweichungen zu bemerken, welche die fremde Sprache 
von der unsrigen zeigt, weil es ihr wesentlich sei, stets von 
der Beobachtung der kleinsten Teile der Sprachen, der Wörter 
und ihrer Modifikationen auszugehen und immer wieder auf sie 
zurückzukommen. Von dem Übersetzen aus einer Sprache in 
die andere könne man sich nach der formalen Seite hin einen 
Erfolg versprechen, wie er sich von keinem andern Bildungs- 
mittel erwarten lässt. Willmann stellt die formale Bildung, die 
die Sprachen als solche gewähren, der materialen Bildung 
durch den Inhalt der Schriftsteller völlig gleich und polemisiert 
direkt gegen Herbart, der die Sprachen nur „Handwerkszeug" 
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genannt habe. Dieser Standpunkt sei eine Einseitigkeit , welche 
in der Unterschätzung der technischen Sprachlehre bestehe und 
die Sprache als blosse Schale betrachte, die nur durch den hinein- 
gelegten Gedankeninhalt Interesse erhalte, als „Handwerkszeug", 
mit dem man umgehen lerne nur um des Werkes willen , dem es 
diene. Wenn die Sprache ein Handwerkszeug sei, so sei die 
Konstruktion dieses Geräts so sinnvoll und lehrreich, dass eine 
eigene, blos theoretische Betrachtung lohne, eine technologische 
Analyse, die sich nicht zu ängstlich Rechenschaft zu geben 
brauche, wozu das gut ist, was sie untersucht. Grammatik- 
treiben und Autorenerklärung schliessen einen reichen und 
zusammengehörigen Bildungsinhalt in sich, und keins könne 
ohne Schaden des andern verkürzt werden. Von den jüngeren 
Herbartianem scheint in bezug auf den altsprachlichen Unter- 
richt Rein noch am meisten auf dem Herbart'schen Standpunkt 
zu stehen und eine formale Bildung als besonderes Ziel dieses 
Unterrichts entschieden zu verwerfen. Ich schliesse dies 
daraus, dass er^ wie wir in dem ersten Vortrag sahen, das 
Übersetzen aus dem Deutschen überhaupt aufgehoben sehen 
will. Rein steht auch insofern allein unter den jüngeren 
Herbartianem ganz auf Herbarts Standpunkt, als er am Gym- 
nasium den lateinischen Unterricht auf den griechischen, der 
mit Homer beginnen soll, folgen lassen will (vgl. Rein, 
Pädagogik in systematischer Darstellung). Bei Schiller, Dett- 
weiler und Frick ist die Bewertung der formal - bildenden 
Kraft der alten Sprachen ziemlich dieselbe wie bei den 
meisten älteren Herbartianem, d. h. sie schreiben auch den 
Sprachen an sich einen hohen eigenen pädagogischen Wert 
zu, wenn sie auch der philologischen Auffassung von sprachlich 
formaler Bildung sich nicht anschliessen. Trotzdem sie hierin 
also wesentlich von Herbarts Anschauungen über den Wert 
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und die Aufgabe des Sprachunterrichts abweichen, vertreten 
sie ebenso wie er von unten an einen Sachunterricht, wollen 
gleich von der Lektüre ausgehen und alle grammatischen 
Kenntnisse möglichst induktiv aus dem Lesestoff gewinnen. 
So kamen diese Herbartianer durch die praktische Gestaltung 
des altsprachlichen Unterrichts mit ihrer Theorie von den 
Zielen und Aufgaben dieses Unterrichts in Widerspruch, und 
das ist die Achillesferse ihrer Methotik^ Wenn man den 
Sprachen an sich einen pädagogischen Wert beimisst, muss 
man auch einen besonderen grammatischen Sprachunterricht 
in der Schulorganisation zulassen. Wo und wie dies zu 
geschehen hat, wollen wir später sehen. Jedenfalls sind es 
die Herbartianer gewesen, die im vollsten Gegensatz gegen 
die Vertreter des grammatischen Formalismus alle Stufen des 
Unterrichts für den Realismus in Anspruch nahmen: 

Wie sich nach ihrer Meinung der lateinische Unterricht 
am Gymnasium gestalten sollte, ersehen wir am besten aus 
Schillers Handbuch der praktischen Pädagogik und aus der 
geistvollen Didaktik und Methodik des Lateinischen von 
Dettweiler in dem von Baumeister herausgegebenen „Handbuch 
der Erziehungs- und Unterrichtslehre für höhere Schulen". 
Gleich in Sexta soll der Lesestoff im Mittelpunkt des latei- 
nischen Unterrichts stehen. Das geht aus den folgenden 
Anfangssätzen aus dem Kapitel über den lateinischen Unter- 
richt in den zwei unteren Gymnasialklassen bei Dettweiler 
hervor: „Die Lehrpläne sind jetzt darin einig, dass die beiden 
unteren Klassen im Anschluss an ein geeignetes Lesebuch 
eine sichere sprachliche Grundlage zu geben haben für die 
Schriftstellerlektüre, welche in den folgenden Klassen einzu- 
treten hat. Dies geschieht nur dann, wenn der LesestoflF 
Gelegenheit bietet, diejenigen sprachlichen Tatsachen, auch 
in lexikalischer Hinsicht, ohne die sich eine geordnete und 
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schulmässige, erziehlich wirkende Behandlung der Schriftsteller 
nicht denken lässt, anzuschauen und einzuüben. Ulster diesen 
Tatsachen versteht man die Formenlehre und diejenigen syn- 
taktischen Verhältnisse, ohne die die lateinische Sprache 
überhaupt keine Gedanken zum Ausdnick bringt, und einen 
hinreichenden Vokabelschatz, dessen ganz sichere Aneignung 
das Verständnis jener Schriftsteller ermöglicht". Dem reali- 
stischen Prinzip zufolge soll das Lesebuch schon auf dieser 
Stufe möglichst viel zusammenhängenden Inhalt 
bieten, damit die Schüler gleich von Anfang an in dem Unter- 
richt in die alte Welt eingeführt werden. Dettweiler sagt 
ausdrücklich, dass der lateinische Unterricht der Unterstufe 
nicht ausschliesslich Sprachunterricht, sondern Sachunterricht 
mit Zuhilfenahme des Sprachunterrichts ist. An dem Lesestoflf 
sollen die Elemente der Grammatik in den beiden unteren 
Klassen zur Anschauung gebracht werden, und zwar die 
Formenlehre. Da aber die Lektüre den Mittelpunkt auch 
schon dieses Unterrichts bilden soll und es keine Lektüre 
ohne syntaktische Erscheinungen gibt, so sind einige derselben 
mit einzuüben. „Es handelt sich zunächst um die gebräuch- 
lichsten Konjunktionen, namentlich auch um diejenigen, die 
den Konjunktiv regieren. Denn diesen Modus wird man 
auf andere Weise ja kaum zur Anschauung bringen. Ferner 
um einige elementare Kasusregeln, z. B. den Ablativ auf die 
Frage „wodurch? wann?", den Akkusativ auf die Frage 
„wie lange?"." In Quinta soll bei der Erlernung vieler Verba 
sofort der Kasus, den sie bei sich haben, gelernt werden, 
so persuadeo alicui, utor aliqua re, se praestare mit doppeltem 
Akkusativ etc. Besondere Aufmerksamkeit ist der Aneignung 
des Wortschatzes zu widmen. Alle grammatischen Regeln 
sind möglichst induktiv aus dem Lesestoflf zu gewinnen. 
Die induktive Methode muss, soweit es die Unterrichtspraxis 
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zulässt, vorherrschen." „Denn sobald das gedächtnisraässige 
Wissen, dessen Ausbreitung so wie so schon durch die Ent- 
faltung der übrigen Fächer bedenklich zugenommen hat, 
überwiegend geschätzt wird, kann man von einer wirklichen 
geistigen Zucht durch den Unterricht doch eigentlich nicht 
reden. Es ist eine sonderbare Erscheinung, dass oft gerade 
diejenigen Schulmänner, welche die mehr verstandesmässige, 
formale Seite des lateinischen Unterrichts am stärksten betonen, 
diesen notwendigen Zusammenhang ausser Acht lassen und 
über Gebühr lange Jahre Übungen pflegen, durch die zwar 
äussere Kenntnisse erzielt, aber der Geist stets zu mehr 
negativem Verhalten, zu mehr mechanischer, eingeengter Lohn- 
arbeit genötigt wird." 

Zu der induktiven Methode wird zuweilen die deduktive 
hinzukommen müssen, aber ausnahmslos muss die Apper- 
zeption zu ihrem Rechte kommen. Denn es „lehrt eine 
Betrachtung des einfachsten physio - psychologischen Vorgangs, 
dass jeder geistige Inhalt angeeignet wird mit Hilfe der bereits 
vorhandenen Bestände desselben, und dass die Apperzeption des- 
halb die treibende Kraft ist, die alle Stufen des Lernens durch- 
dringt". Die sich daraus ergebenden methodischen Forderungen 
wurden von den Vertretern des Formalismus in der gröbsten 
Weise ignoriert; auch von dem modernen Formalismus werden 
sie wieder oft nicht erfüllt, wie ein Blick in die in der Sexta viel- 
fach gebräuchlichen lateinischen Übungsbücher lehrt, in denen 
in manchmal recht seltsamen Einzelsätzen vor dem erstaunten 
Auge des Sextaners ihm völlig unbekannte Gestalten aus der 
alten Sage und Geschichte aufmarschieren. Es ist sehr zu 
bedauern, dass heutzutage die Induktion und die Apperzeption 
im altsprachlichen Anfangsunterricht wieder stark vernachlässigt 
werden. Es scheint fast, als ob die Formalisten z. T. grund- 
sätzlich alles verwerfen, was von den Herbartianern stammt. 
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Arger Übertreibungen haben sich aber ohne Frage die Herbar- 
tianer mit der „Konzentration" schuldig gemacht. Wenn im 
Lateinunterricht von ihnen eine Konzentration in dem Sinne 
verlangt wird, „dass der Schüler fortwährend seinen Sprach- 
schatz und die in der Sprache gewonnenen Begriffe und Ge- 
danken wieder auffrischt, dass Lehrbücher, Grammatiken und 
Schriftsteller in ihrer Beschaflfenheit eine solche vertiefende 
Konzentration ermöglichen, dass sie also nach einem einheit- 
lichen Plane verfasst bezw. ausgewählt sind, dass wiederum 
alle Übungen sich um denselben bekannten Sprachstoff grup- 
pieren und diesen dadurch um so sicherer aneignen helfen", 
so ist diese Forderung ganz ohne Frage pädagogisch richtig. 
Wenn aber eine Konzentration in dem Sinne gefordert wird, 
dass so ziemlich sämtliche Unterrichtsstoflfe in den lateinischen 
LesestoflF hineingebracht werden sollen, nicht blos die alte 
Geschichte, sondern auch, wie es Schiller will, die deutsche 
Sage und sogar die biblische Geschichte, so ist das eine Über- 
treibung eines an sich richtigen Prinzips. In diesem Punkte 
schiesst Dettweiler noch weiter übers Ziel hinaus als Schiller, 
wenn er sagt, dass der Schüler der Unterstufe im lateinischen 
Elementarunterricht eine Erklärung typischer geschicht- 
licher Begriffe erhalten und so Verständnis des Staats- 
wesens erlangen, dass er die Gesetze der Sprachen in 
zusammenhängender Gedankenfolge entwickeln und da- 
mit zu wissenschaftlichem Denken erziehen und die 
Schüler zu einer Ahnung der inneren Einheit alles 
Wissens bringen soll. Dagegen haben sowohl Schiller wie 
Dettweiler mit klarem Blick die Unhaltbarkeit der formalistischen 
Schreibübungen im lateinischenUnterricht, besonders des üblichen 
Extemporalebetriebs, erkannt, diesen mit scharfen Waflfen be- 
kämpft und für eine rationelle Einrichtung dieser Schreib- 
übungen die wertvollsten Winke gegeben. Auch die Schreib- 
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Übungen haben dem Lesestoff zu dienen. „Unsere Lehrerwelt", 
bemerkt Schiller an einer Stelle, „ist teilweise in vielen Fragen 
noch in Anschauungen befangen, die Verhältnisse voraussetzen, 
welche um Jahrhunderte verspätet sind. Da die Schule der 
Reformationszeit den schriftlichen Verkehr in lateinischer 
Sprache als ein wesentliches Bildungsziel betrachten musste, so 
ist sie genötigt gewesen, durch reichliche Übung diese Fertig- 
keit herbeizuführen. Wenn wir heute dasselbe tun würden, dann 
würden wir in evidenter Weise zeigen, dass wir noch die Ziele 
unserer Vorfahren erstreben wollten. Allerdings wird kein 
Mensch mehr das Lateinschreiben zum Zwecke des schriftlichen 
Verkehrs als Ziel der Gymnasialbildung hinstellen wollen. 
Aber wir sind uns doch nicht recht klar, welche ganz andere 
Bedeutung damit den lateinischen Stilübungen zugefallen ist. 
Diese kann heute nur noch darin bestehen, die Lektüre zu 
begleiten, zu verdichten und den Gewinn, den diese gebracht 
hat, darzustellen". Zwar sind Hinübersetzungen, also Über- 
setzungen aus dem Deutschen ins Lateinische nicht zu entbehren 
für die Unter- und Mittelstufe, wo es sich um Sprach - 
aneignung handelt, um Einübung der Grundbegriffe in Formen- 
lehre und Syntax. Für die Oberstufe sind Übersetzungen 
aus dem Lateinischen ins Deutsche, also Herübersetzungen 
viel wertvoller, denn sie kommen hier der Lektüre ungemein 
zu gute, was man von den Hinübersetzungen nicht behaupten 
kann. „Die Übersetzungen aus dem Lateinischen", sagt 
Dettweiler, „verlangen ausser dem gründlichsten Verständnis 
des Lateinischen einen fast schrankenlosen Einblick in die 
Unterschiede der beiden Sprachen und eine weitgehende 
Beherrschung des Deutschen. Der Übersetzende muss folgende 
Denktätigkeiten vollziehen : Er muss die lateinischen Vokabeln 
und ihre besondere grammatische Form wissen, er muss den 
Sinn des ganzen Satzes an und für sich und in seinem 
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Zusammenhang mit dem Ganzen überschauen und erfassen, 
die einzelnen Teile, welche zumal bei der lateinischen Periode 
oft sehr vielfach und vielgestaltet sind, in ihrer logischen 
Beziehung aufs allergenaueste untersuchen und endlich im ein- 
zelnen Ausdrucke wie gegenüber dem lateinischen Satzbau 
den möglichst entsprechenden deutschen Ausdruck und 
deutschen Satzbau einsetzen". Endlich empfehlen diese 
Herbartianer auch warm die Sprechübungen im lateinischen Unter- 
richt, indem sie mit Recht hervorheben, dass diese Übungen 
der Entwickelung des Sprachgefühls dienen. „Die durch 
Sprechen gewonnenen Eindrücke fixieren sich fester als die 
durch Lesen erworbenen, weil die Aufmerksamkeit, welche 
beim Sprechen vorhanden sein muss, beim Lesen häufig nicht 
zu erzielen ist. Beim Sprechen dringen die Worteindrücke 
langsamer ein und verdunkeln sich deshalb nicht so leicht, 
als das beim Lesen fast stets der Fall ist." 

So stellen die Herbartianer alle Übungen, mündliche wie 
schriftliche, von Sexta bis Prima in den Dienst des Sach- 
unterrichts oder der Lektüre; einen selbständigen Sprach- 
unterricht wollen sie auf keiner Stufe des lateinischen Unter- 
richts. Dieselben methodischen Grundsätze vertreten sie für 
den griechischen Unterricht. Auch hier sollen von Anfang 
an zusammenhängende Lesestücke den LehrstoflF bilden, und 
der gesamte Unterricht soll um sie gruppiert werden. Bei 
dieser methodischen Auffassung ist es seltsam, dass diese 
Herbartianer nicht für den Beginn des griechischen Unterrichts 
mit Homer eintreten, wie es Herbart selbst wollte, wie es vor 
etwa 50 Jahren Direktor Ahrens am Lyceum in Hannover 
einführte, und wie es an dieser Anstalt und an der dortigen 
Leibnizschule seit einigen Jahren von neuem geschieht. Mit 
dieser Methode will man doch gerade möglichst schnell zum 
Lesen, also zu dem Sachunterricht kommen. Dettweiler ver- 
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hält sich dieser Methodik gegenüber zwar nicht grundsätzlich 
ablehnend, aber doch recht skeptisch. Er meint, dass sich 
nur aus ehrlichen, zahlreichen Proben durch Lehrer, die für 
die Sache begeistert sind, entscheiden lasse, wie weit die ver- 
bürgten Erfolge, die vereinzelt erzielt worden sind, auch für 
einen allgemeineren Schulunterricht erreichbar sind, ins- 
besondere, in wieweit bei dem unzweifelhaft nach jeder Rich- 
tung vorzüglichen homerischen Lesestoffe eine sichere An- 
eignung der grammatischen Lehraufgabe erreicht wird. Vor- 
läufig will es ihm scheinen, als sei die Beweglichkeit und 
Mannigfaltigkeit der homerischen Formen ein Hindernis für 
den Anfänger, der zuerst einen festen Boden betreten muss. 
Die sogenannte „Homermethode* ist gerade jetzt wieder wohl 
die aktuellste Frage der griechischen Methodik. Die Stimmen 
der Fachleute gehen darüber hin und her. Der bekannte 
Universitätsprofessor von Wilamowitz tritt für sie ein. Nur 
so, meint er, könne der Schüler zu einem Verständnis der 
Entwickelung der griechischen Sprache kommen und werde 
keine Zeit mit gemachtem Griechisch vergeudet. Er setzt 
aber dabei voraus, dass es gelingt, die Grammatik von Ahrens 
zweckmässig umzugestalten und dass der griechische Unter- 
richt erst in Hb begonnen werde. 

Am entschiedensten sind dann für die Homermethode 
Hornemann und Agahd eingetreten. Hornemann nimmt dazu 
Stellung in seinem Aufsatz: „Der griechische Unterricht im 
neuen Gymnasium" in den „Neuen Jahrbüchern für Philologie 
und Pädagogik". Er empfiehlt die Homermethode besonders 
vom Standpunkt kultur- und literarhistorischer Betrachtung, 
sie bietet aber seiner Meinung nach auch für den gramma- 
tischen Unterricht Vorteile, insofern sie das induktive Verfahren 
erleichtere und die erklärende Methode des Unterrichts in der 
Formenlehre ermögliche unter Benutzung der Ergebnisse der 
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Sprachwissenschaft. Dadurch werde das Interesse der Schüler 
für den Wunderbau der griechischen Sprache gesteigert und 
auch eine bessere Grundlage für Erlernung der Syntax wie 
der Wortbildung und ßedeutungsentwickelung gewonnen. 
Agahd gibt in seiner Abhandlung „Homer als Grundlage 
des griechischen Elementarunterrichts" (Monatsschrift) der 
Überzeugung Ausdruck, dass Ahrens' Methode schon fiir 
Untertertia durchaus fruchtbar zu machen sei. Vom Standpunkt 
der Schulpraxis ergeben sich daraus seiner Meinung nach 
drei Vorteile. Es werde erstens durch das Verschwinden des 
bisherigen Vorkursus fast ein Jahr Zeit für die Schriftsteller- 
lektüre gewonnen, zweitens werde bei sachgemässer Überleitung 
von Homer zu den Attikern die attische Formenlehre und 
Syntax auf kürzerem Wege und doch dabei viel tiefgründiger 
erarbeitet als bisher, und drittens träten die Schüler, wenn 
sie ein Jahr lang an Homer geschult seien, mit besserer Vor- 
bildung und vor allem mit grösserem Verständnis an die 
attischen Schriftsteller heran als von einem Lesebuche aus. 
Der bedeutendste Gegner der Homermethode ist der schon 
erwähnte Prov. - Schulrat Cauer. Er sagt in der „Zeitschrift 
für das Gymnasialwesen", dass die Herleitung aus Stamm 
und Endungen, deren Schema vorangestellt wird, das natür- 
liche Verfahren, der Umweg durch die Induktion aber 
eine zeitraubende Spielerei sei. Die feste Einprägung 
der Formen könne auf die Dauer nicht entbehrt werden, 
sie werde sich aber auch in Zukunft nur durch red- 
liche Übung, durch mündliches und schriftliches Exer- 
zieren erreichen lassen. Danach bei dem mit Homer 
beginnenden Unterricht verfahren , heisse aber den Jungen 
die Lust an der homerischen Poesie verleiden und werde 
bei dem schwankenden und unsichern Charakter der home- 
rischen Sprache ohne Erfolg für die Sicherheit des gram- 

Budde, Fremdsprachliche Methodik. 3 
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matischen Wissens bleiben. Der Cauer'sche Standpunkt wird 
von vielen Fachleuten geteilt. 

Die altsprachliche Methodik der Herbartianer , wie ich 
sie oben geschildert habe, trug auf der Dezemberkonferenz, die 
1890 in Berlin tagte, den Sieg davon, und 1891 hielt der 
von ihnen proklamierte Realismus auf allen Stufen seinen 
Einzug in die offiziellen preussischen Lehrpläne. Wie sehr 
diese sich in den Bestimmungen für die alten Sprachen, 
besonders für das Lateinische, mit der Methodik Schillers und 
Dettweilers decken, möge folgender Auszug zeigen: In der 
Verteilung der Lehraufgaben fürs Lateinische heisst es für 
Sexta u. a. : Formenlehre mit strengster Beschränkung auf das 
Regelmässige und mit Ausschluss der Deponentia. Aneignung 
eines angemessenen Wortschatzes im Anschluss an das 
Lesebuch und zur Vorbereitung auf die Lektüre. Das 
Lese- imd Übungsbuch nimmt seinen Stoff vorzugsweise aus 
der alten Sage und Geschichte, um damit inhaltlich und 
sprachlich eine Vorstufe für den Schriftsteller zu bilden. Es 
bietet möglichst viel zusammenhängenden Inhalt,' und zwar 
zunächst und überwiegend lateinische Lesestücke, dann diesen 
entsprechende deutsche. — Induktiv werden aus dem Lese- 
stoff abgeleitet einige elementare syntaktische Regeln, z. B. 
über Orts- und Zeitbestimmungen, der abl. instr. und die 
gebräuchlichsten Konjunktionen cum, quamquam, ut, ne und 
einige Vorschriften über Wortstellung. Für Quinta Gebrauch 
des Lese- und Übungsbuches wie in Sexta. Auch hier werden 
aus dem Lesestoff einige syntaktische Regeln abgeleitet. Die 
induktive Methode wird dann in den methodischen Bemerkungen 
noch besonders eingeschärft. Es heisst dort: „Als Ausgangs- 
punkt für den ersten Unterricht in VI empfiehlt sich im 
allgemeinen nicht die Regel, sondern der Von dem Lehrer 
vorzuübersetzende und von dem Schüler in der Übersetzung 
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zu wiederholende lateinische Satz. Erst dann, wenn eine Reihe 
nach einem bestimmten Gesichtspunkt ausgewählter Sätze 
eingeübt, die Deklinationsformen daraus erklärt und ver- 
gleichend zusammengestellt sind, schliesst sich jedesmal die 
gedächtnismässig einzuprägende Regel an. Für IV wird 
hervorgehoben, dass das Wesentliche aus der Kasuslehre im 
Anschluss an Musterbeispiele zu behandeln sei, die möglichst 
aus dem Gelesenen entnommen werden, der An- 
schluss an das Gelesene wird auch in den folgenden Klassen 
der Mittelstufe vorausgesetzt. Für Ha heisst es wieder aus- 
drücklich: Stilistische Zusammenfassungen und grammatische 
Wiederholungen im Anschluss an Gelesenes, und in 
I sollen solche Wiederholungen nur bei Gelegenheit der 
schriftlichen Übungen angestellt werden. Ebenso sollen in 
sämtlichen Klassen diese schriftlichen Übungen an den Lese- 
stoflf angeschlossen werden. Von IV an treten neben Über- 
setzungen aus dem Deutschen solche ins Deutsche. Für die 
Oberstufe wird in den methodischen Bemerkungen angeordnet, 
dass die Übersetzungen aus dem Deutschen einfach zu halten 
und fast nur als Rückübersetzungen ins Lateinische zu 
behandeln sind. Damit sind die eigentlichen grammatischen 
Skripta beseitigt. 

Denselben grossen Wert wie die Herbartianer legen 
diese Lehrpläne auch auf die Übersetzung ins Deutsche, 
sowohl auf die mündliche wie die schriftliche. Sie sagen : 
„Die beste Erklärung ist und bleibt eine gute deutsche Über- 
setzung des Schriftstellers. Dieselbe ist in gemeinsamer Arbeit 
vom Lehrer und Schüler in der Klasse festzustellen und 
durch den Schüler zu wiederholen. Die systematisch 
geordneten schriftlichen Übersetzungen aus dem 
Lateinischen in der Klasse bilden den Prüfstein 

erreichter Fertigkeit". Also diese Herübersetzungen, 

3* 
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nicht die Extemporalien haben den Vorrang. So sollen alle 
Übungen sieh in richtiger Konzentration um den Lesestoff 
gruppieren;, er steht im Mittelpunkt, und zwar von VI an. 
Für die Methode des lateinischen Unterrichts an Realgymnasien 
gelten dieselben Bemerkungen. Man beachte vor allem, dass 
in I die ganze Zeit, abgesehen von den schriftlichen Über- 
setzungen aus dem Lateinischen, dem Schriftsteller gehört und 
nur gelegentlich einzelne Stunden für grammatische Wieder- 
holungen und Zusammenfassungen zu verwerten sind. 

In diesen Lehrplänen herrscht also der Sachunterricht 
von VI an, Induktion, Apperzeption und Konzentration sind 
massgebende methodische Prinzipien geworden. Ich habe 
mein Urteil über die lateinische Methodik dieser Lehrpläne 
von 1892 in meiner „Geschichte der fremdsprachlichen schrift- 
lichen Arbeiten" folgendermassen formuliert: „In diesen Lehr- 
plänen hat der Inhalt über die Form im Herbart'schen Sinne 
vollständig gesiegt. Die Grammatik wird in IIb abgeschlossen, 
ebenso hören hier die eigentlichen Extemporalien auf. Von 
IIa an gehen daneben her vierzehntägige schriftliche Über- 
setzungen aus dem Latein und gelegentliche grammatische 
Wiederholungen. Der lateinische Aufsatz fällt, mit der Stil- 
dressur ist definitiv gebrochen. Damit war die altsprachliche 
Methodik ganz im Herbart'schen Sinne reformiert; das all- 
beherrschende Extemporale, das Kind eines ganz einseitigen 
didaktischen Formalismus, war seines Thrones entsetzt, und 
andere' Massstäbe der Beurteilung traten, wenn nicht an seine 
Stelle, so doch an seine Seite. Man hatte nur einen Fehler 
gemacht, indem man in zu einseitiger Betonung des Prinzips 
der Konzentration auch für die Unter- und Mittelstufe das 
Eindringen in den Inhalt zur Hauptsache machte und deshalb 
auch für die Klassenarbeiten auf diesen Stufen einen so engen 
Anschluss an das Gelesene verlangte, dass die Arbeiten ge- 
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dächtnismässigen Retroversionen zu ähnlich sehen und für die 
Festlegung der Grrammatik nicht viel mehr leisteten. In den 
unteren und mittleren KJassen muss den Schülern das Hand- 
werkszeug geliefert werden, mit dem sie oben arbeiten sollen." 
Doch darüber wollen wir uns näher in dem dritten Vortrag 
unterhalten. Jedenfalls war durch diese Lehrpläne der For- 
malismus auf allen Stufen lahmgelegt. Und nun wurden auch 
noch dem Lateinischen 15 wöchentliche Lehrstunden genommen. 
Man kann es verstehen, dass diese Lehrpläne in dem 
Lager der Grammatisten einen geradezu niederschmetternden 
Eindruck hervorriefen. „Pugna magna victi sumus'*, so rief 
0. Jäger mit dem Prätor Pomponius nach der Schlacht am 
trasimenischen See aus. Zwar schreibt Jäger den Altphilo- 
logen selbst einen Teil der Schuld an der seiner Meinung 
nach unheilvollen Wendung der Dinge zu. Er sagte darüber 
auf der Münchener Philologen- und Schulmännerversammlung : 
„Nur die verkehrte Behandlungsweise, die den Wahn erweckte, 
als hätten Caesar und Cicei^o um der Zumptparagraphen willen 
geschrieben und besässen ihren Hauptwert als die Jagdgründe 
für die Phrasen der lateinischen Übung, hat uns den ganzen 
Dilettantismus auf den Hals gezogen und jene grosse Weis- 
heit des Tages hervorgerufen, dass die Lektüre überall die 
Hauptsache sein solle gegenüber der hölzernen, dürren, toten 
verknöcherten Grammatik". Unter Jägers und Uhligs Füh- 
rung begann sofort ein heftiger Kampf gegen die neuen Lehr- 
pläne; dieser Kampf drehte sich ganz besonders um die 
grammatischen Hinübersetzungen oder Extemporalien. So 
verlangt Gutersohn, dass in den unteren und mittleren KJassen 
sich das Extemporale nur auf ein bestimmtes grammatisches 
Pensum, in den oberen Eiassen aber auf den Lesestoff be- 
ziehe. Planck hält die Hinübersetzungen für viel wertvoller 
als die Herübersetzungen; die Hinübersetzung lasse sich 



38 

methodisch viel fruchtbarer gestalten, weil sie trotz aller ihr 
anhaftenden Mechanik die Aufinerksamkeit schärfe, die Denk- 
kraft schule, das Sprachvermögen bereichere und den Ge- 
schmack verfeinere. Der mehrfach erwähnte O. Jäger sagte 
in einer Rede auf der Versammlung des Vereins rheinischer 
Schulmänner in Köln, man sehe ein gewisses materialistisches 
Betonen der Lektüre, die man dem Schüler mit Anwendung 
von allerlei Mittelchen leicht zu machen suche. Es sei Front 
zu machen gegen die, welche das Übersetzen aus dem Deutschen 
nachwerfen wollten ; ohne dieses könne man eine Sprache nicht 
wirklich erlernen. Die für das Latein gemachten Abstriche 
seien eine Schwächung der wissenschaftlichen Arbeit zu Grünsten 
eines falschen humanitären Wesens. 

Der bedeutende, im vergangenen Jahre verstorbene 
Weissenfeis vertrat die Ansicht, dass auf der unteren Stufe 
die Grammatik die Hauptsache, ja fast alles sein müsse 
erst in den mittleren Klassen könne sie allmählich gegen die 
Lektüre zurücktreten. Nicht inl, sondern vielmehr in VI 
müssten die schriftlichen Hinübersetzungen fast nur Rück- 
übersetzungen sein. Charitius hält das Übersetzen aus der 
Muttersprache in viel höherem Masse für eine Sache des 
bewussten Denkens als das in das Deutsche. Koch verlangt 
auch wieder für das Griechische solche Hinübersetzungen; 
ohne sie werde es dem Lehrer mehr Mühe machen, die 
Schüler zu einem gründlichen Verständnis der schwierigeren 
Schriftsteller anzuhalten. Ebenso verlangt Uhlig solche Schreib- 
übungen im Griechischen; seine Erfahrung lehre, dass man 
bei Eesthaltung dieser Übungen nicht blos ungleich sicherer, 
sondern entschieden mehr lese. Derselbe sagte in einem 
Vortrag im Gymnasialverein, dass wenn man die Zurück- 
drängung des sprachlichen Elements beim klassischen Unter- 
richt einerseits durch Einschränkung oder Beseitigung der Über- 
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Setzungen aus der Muttersprache, andrerseits durch Beschrän- 
kung der sprachlichen Erörterungen bei der Lektüre fordere, 
ein sicheres und schnelleres Verstehen der Autoren nur aus- 
nahmsweise möglich sei. In einer Schrift „Volksschulen, höhere 
Schulen und Universitäten" tritt Universitätsprofessor Baumann 
für die Gleichberechtigung von Grammatik und Lektüre ein. 
Er sagt, dass der formal sprachliche Unterricht durchaus 
bleiben müsse; er habe unzweifelhaft das Bildende, dass er 
logisch- ästhetisch schule; es stecke in diesem sprachlichen 
Betrieb nicht blos das grammatische Element, sondern auch 
ein didaktisch-rhetorisches. Dazu müsse der formal-humanistische 
Betrieb treten, also was man gemeinhin Lektüre nenne. 
Jeder von diesen beiden Betrieben müsse Selbstzweck sein 
und doch einer dem andern dienen. Einen eigenartigen 
Standpunkt nimmt der Engländer Moulton ein, der die grösste 
Wertschätzung humanistischer Bildung für sich in Anspruch 
nimmt. Er meint, dass der humanistische Unterricht überhaupt 
keine literarische Bildung gebe, seitdem die Unterrichtsver- 
waltung die Altphilologen mit der Einführung in die Literatur 
betraut habe. Die alten Klassiker müssten in deutscher 
Sprache studiert werden, Latein und Griechisch sollten lediglich 
als sprachlich und formaler Unterricht behandelt werden. 

Zu diesem öffentlichen Eintreten för die durch die Lehr- 
pläne zurückgesetzte Grammatik kamen nun die Klagen der 
Lehrer und Direktoren vieler Gymnasien über die mangelhaften 
sprachlichen Kenntnisse im Lateinischen, die als eine Folge 
der neuen Bestimmungen immer mehr hervortraten und es auch 
zu keinem rechten Verständnis der Lektüre kommen Hessen. 
Die Provinzial- Schulkollegien stimmten vielfach diesen Klagen 
bei. Direktorenversammlungen glaubten ihre warnende Stimme 
erheben zu müssen. So verlangte die hannoversche Direk- 
torenversammlung Vermehrung der schriftlichen Hinüber- 
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Setzungen in den oberen Klassen. Ihre zweite These lautete: 
„Als erste Voraussetzung für ein gründliches Verständnis des 
Schriftstellers und als das wesentlichste Mittel zur sprachlich- 
logischen Schulung ist die erforderliche grammatische Erklärung 
überall in Anwendung zu bringen". Eine andere These 
forderte Beibehaltung des lateinischen Skriptums in der 
Prüfung, die achte auch auf der Oberstufe alle acht Tage 
eine schriftliche Übersetzung ins Latein, als Klassen- und 
Hausarbeiten. 

Die Klagen, die auf diese Weise von den ver- 
schiedensten Seiten über mangelhafte grammatische Kennt- 
nisse der Schüler im Lateinischen laut wurden, gaben Ver- 
anlassung zu dem Erlass vom 13. Oktober 1895, durch 
welchen auf der Oberstufe eine lateinische Grammatikstunde 
zugegeben und damit wieder die Bahn des Pormalismus auf 
der Oberstufe betreten wurde, statt auf der Unter- und Mittel- 
stufe diesen Weg einzuschlagen. Diese falsche Bahn wurde 
dann, wie wir in dem ersten Vortrag sahen, in den Lehrplänen 
•von 1901 noch weiter verfolgt. Die hinzugekommene eine 
Lateinstunde in I wurde als Abschlagszahlung von den Gramma- 
ti sten dankbar begrüsst, 0* Jäger gab seiner Freude Ausdruck 
über „die reuig ins Vaterhaus zurückgekehrte eine Stunde '^ 
Von den Vertretern des historischen Prinzips wurde laut und 
wiederholt vor der falschen Bahn gewarnt. Waldeck sagt, 
dass die besonderen Grammatikstunden der Oberklassen zwecks 
los, ja schädlich seien, weil durch sie das eigentliche Ziel, 
das gründliche Verständnis der Schriftsteller, verschoben werde. 
Ein J. B. Meyer beklagt die durch den Erlass vom 13. Ok- 
tober 1895 erfolgte Rückrevision der Unterrichtsverwaltung ; 
sie sei das Bekenntnis einer kaum beschlossenen Voreilig- 
keit', eines begangenen Fehlers. Ein .solches Schwanken 
sei. sehr bedenklich. Auch Theobald Ziegler sprach sein 
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Bedauern darüber aus, dass die preussische Schulverwaltung 
unsicher im Zickzack schwanke. Aber alle diese Warnungen 
wurden tibertönt durch die trotz der erwähnten Abschlags- 
zahlung immer lauter werdenden Klagen der Grammatisten, 
die eine volle restitutio in intregum wollten und alles, was 
sie 1892 verloren hatten, zurückverlangten. Mehr Grammatik 
und mehr Skripta! so tönts von allen Seiten, nicht zum mindesten 
aus der Mitte der Direktorenkonferenzen. So beklagt die 
sächsische Direktorenkonferenz die durch die neuen Lehrpläne 
nahegerückte Gefahr zunehmender grammatischer Unsicherheit 
und infolgedessen unsicheren Verständnisses der Schriftsteller ; 
auf dieser Konferenz äusserte Direktor Guhrauer die Ansicht^ 
dass das, was vom humanistischen Gymnasium noch geblieben 
sei, mit dem Skriptum, insbesondere mit dem Abiturienten- 
skriptum, stehe und falle. Dieselbe Konferenz verlangte im 
Griechischen in den Tertien wöchentliche Skripta, auch 
in II a seien leichte Übungen im schriftlichen Übersetzen ins 
Griechische nicht zu entbehren. Ein Leitsatz der Direktoren- 
konferenz Ost- und Westpreussens sagt: „Das allgemeine Lehr- 
ziel des lateinischen Unterrichts, inhaltliches Verständnis der 
Schriftsteller und sprachlich-logische Schulung, ist bei der der 
Grammatik zugewiesenen Stellung gefährdet" , ein anderer : 
„Ein blosses Festhalten der von IIb mitgebrachten grammatisch- 
stilistisclien Kenntnisse genügt nicht zur Erreichung des all- 
gemeinen Lehrziels. Auch in IIa und I ist grammatischer 
Unterricht erforderlich". Ferner: „Schriftliche Übersetzungen 
ins Latein sind als Klassenarbeiten zu fordern. Die schriftr 
liehe Übersetzung ins Latein ist bei der Reifeprüfung bei- 
zubehalten". Man sieht, man will für die Oberstufe den ganzen 
alten Besitzstand des grammatischen Formalismus zurückhaben. 
Wir wissen aus dem ersten Vortrage, dass diese Forderungen 
-von den preussischen Lehrplänen des Jahres 1901 leider in 
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vollem Umfange erfüllt wurden. Somit hat der Realismus 
auf allen Stufen, wie ihn die Herbartianer wollten, noch nicht 
mal ein Jahrzehnt bestanden. 

3) Der grammatische Formalismus als Hauptprinzip 

auf der Unter- und Mittelstufe, der Realismus als 

alleiniges Prinzip auf der Oberstufe. 

Ich glaube schon in den beiden ersten Vorträgen an 
verschiedenen Stellen deutlich zu erkennen gegeben zu haben, 
dass ich der Ansicht bin, dass weder der Formalismus noch 
der Realismus alle Stufen des altsprachlichen Unterrichts für 
sich beanspruchen darf, wenn das eigentliche Ziel dieses 
Unterrichts erreicht werden soll. Dieses Ziel darf aber kein 
anderes sein als das verständnisvolle Lesen der Schriftsteller 
und damit das wirkliche Eindringen in die antike Kultur- 
und Gedankenwelt. Denn der Satz Herbarts ist ganz unstreitig 
richtig, dass jeder fremdsprachliche Unterricht, der nicht die 
Schüler zum vollen Genuss des Inhalts der Autoren führt, 
die auf ihn verwandte Zeit und Mühe nicht wert ist. Wenn 
aber der Formalismus auch auf der Oberstufe herrscht — 
und das tut er, wie ich behaupte, trotz aller gegenteiligen 
Behauptungen und offiziellen Verfügungen, wenn auf dieser 
Stufe besondere Grammatikstimden und Skripta zu Recht 
bestehen, und wenn in der schriftlichen Reifeprüfung ein 
solches grammatisches Skriptum verlangt wird, — dann wird 
auf Fertigkeit in der Anfertigung von Extemporalien hin- 
gearbeitet und ein Verständnis der Schriftsteller nicht erreicht 
und kaum erstrebt. Herrscht der Realismus auf allen Stufen, 
d. h. steht von VI an im Mittelpunkt der Sachunterricht, und 
wird der Sprachunterricht gewissermassen nur zu einem 
Appendix des Sachunterrichts gemacht, so erlangen die Schüler 
auf der Unter- und Mittelstufe mangelhafte und unsichere 
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Sprachkenntnisse, so dass sie dann auf der Oberstufe nicht 
im Stande sind, mit wirklichem Verständnis in den Lektüre- 
stoflf einzudringen. Also in beiden Fällen wird das oben 
aufgestellte Ziel des Sprachunterrichts nicht erreicht. Ich 
glaube nun, dass es auch im altsprachlichen, speziell im 
lateinischen Unterricht, erreicht werden könnte, wenn man auf 
der Unter- und Mittelstufe in diesem Unterricht dem gramma^ 
tischen Formalismus die Vorherrschaft einräumen würde und 
abgesehen von gelegentlichen grammatischen Wiederholungen, 
wie sie die Lehrpläne von 1892 vorschrieben, auf der Oberstufe 
allein die Lektüre, also den Realismus herrschen liesse. Dabei 
wäre allerdings zu fordern, dass sich dieser Formalismus auf den 
beiden ersten Stufen im Vergleich zu dem vor 1882 herrschenden 
und jetzt auch wieder sehr verbreiteten eine sorgfältige Beach- 
tung der Apperzeption und eine möglichste Anwendung der 
induktiven Methode angewöhnen und sich eine gründliche Re- 
form des ganzen Extemporalebetriebs gefallen lassen müsste. 
Zu einer gründlichen Einprägung der lateinischen 
Grammatik sind meiner Meinung nach Einzelsätze nicht zu 
entbehren. Man braucht lateinische Einzelsätze, um die 
grammatischen Regeln in möglichst klarer Weise an einem 
konkreten Sprachmaterial zur Anschauung zu bringen, und 
deutsche, um in ihnen diese Regeln anwenden zu lassen. 
Aber diese Einzelsätze müssen einen der Bildungsstufe der 
betreffenden Schüler angemessenen Inhalt haben. Die Sätze, 
die uns vor 30 Jahren und früher vielfach in den Übungs- 
büchern geboten wurden, hatten teils gar keinen oder einen 
dem Schüler unverständlichen Inhalt. Leider ist . dieser 
methodische Missgriif auch heutzutage wieder zu finden. 
Stöcklein sagt in einem Aufsatz „Sprachliche Übungsbücher 
auf psychologischer Grundlage" darüber mit Recht: „Der 
Inhalt der Sätze darf den Schülern nicht gleichgiltig werden. 
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er muss sie interessieren, soll nicht die Gedankenlosigkeit 
grossgezogen werden. Blosse Wortformen einzuprägen fällt 
ungemein schwer; je stärker der Geist durch den Inhalt 
interessiert wird, desto leichter, aber auch zugleich desto fester 
und dauernder prägen sich die Formen ein. Einzelsätze sind 
statthaft, sie dürfen es aber an klaren Vorstellungen nicht 
fehlen lassen, wie z. B. Sätze : „Der Schreiber befreit durch 
die Briefe die Königin von der Sorge", oder „Die Barte der 
Ziegen ergötzen die Mädchen des Landmanns", oder „Die 
Kühe verschlingen mit den Zungen die Kräuter der Erde", 
oder „Die Frau des Schreibers lobt die Gestalt der Fische", 
oder „Der Dichter tadelt die Sprache der Fuhrleute" etc. 
Meiner Meinung nach hat der lateinische Methodiker Direktor 
Lattmann am besten auseinandergesetzt, nach welchen Gesichts- 
punkten die Einzelsätze ausgewählt werden müssen. Lattmann 
beklagt es, dass infolge eines hohlen Formalismus des Unter- 
richts die unteren Klassen mit den „disiecta membra scrip- 
torum" überschüttet würden. Er erwähnt, dass in einem 
Lehrbuch für Sexta aus Caesar folgende historische Namen 
vorkamen: Suevi, Aedui, Sequani, Ariovistus, Helvetii, Dum- 
norix, Divitiacus, Liscus, Vercingetorix, Orgetorix, Lebienus, 
Druides, Ubii. Femer aus Cicero: Catilina, Clodius, Brutus, 
Deiotarus, Verres etc., aus Sallust: Jugurtha, Adherbal, 
aus Tacitus einige Kaiser. Er meint, man habe für diese 
aus philologischer Pedanterie entsprungene Manier doch noch 
nachträglich ein pädagogisches Mäntelchen gefunden, die Sätze 
sollten nämlich als eine „Vorbereitung auf die Lektüre der 
Schriftsteller" dienen. Allerdings eine merkwürdige Vor- 
bereitung. Man will doch nicht etwa behaupten, dass auch die 
Apperzeption eine ,^ didaktische Hyperbel" sei, Ist sie das 
nicht, nun wohl, dann darf den Schülern kein lateinisches 
Beispiel, kein deutscher Übungssatz geboten werden, dessen 
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Inhalt nicht ihnen schon bekannt oder unmittelbar verständlich 
ist, dann müssen diese entweder aus ihren eigenen Gedanken- 
kreise oder aus einem schon behandelten Lesestoff genommen 
werden. Die Sätze sollen keinen tiefsinnigen Inhalt haben, 
das entspricht nicht dem Alter der Sextaner. Was dem 
Erwachsenen trivial vorkommt, kann für einen 9jährigen 
Knaben sehr interessant sein. „Die Katze hat* eine Maus 
gefangen", sagt Lattmann, gilt uns freilich für eine Trivialität, 
den Sextanern und Quintanern aber ist es noch ein interessantes 
Ereignis, und er fährt fort: „Sollte nicht die Unbehilflichkeit 
und die Zaghaftigkeit in dem Gebrauch der lateinischen Sprache 
zum Teil darauf zurückzuführen sein, dass durch die Masse 
der inhaltreichen und tiefsinnigen Übungssätze von vornherein 
die Vorstellung erweckt wird, dass mit dem Latein auch 
immer die Gedanken auf Stelzen einherschreiten müssen, und 
sollte nicht durch die Übersetzung der alltäglichsten Gedanken 
eher das Bewusstsein entstehen, dass sich in dieser Sprache 
allenfalls auch denken und sprechen lasse?" Jedenfalls darf 
aber nicht zu Gunsten eines Sachunterrichts in den unteren 
und mittleren Klassen auf Einzelsätze grundsätzlich verzichtet 
werden; an ihnen vollzieht sich, wie der Vertreter der 
genetischen Methode und Verfasser verschiedener sprachlicher 
Lehrbücher Mager mit Recht bemerkt, die Induktion viel 
leichter und klarer als an zusammenhängenden Stoffen. Ohne 
Einzelsätze lässt sich Formenlehrej und Syntax nicht fest ein- 
prägen, keine grammatische Sicherheit erzielen. Das muss 
aber unserer Ansicht nach auf der Unter- und Mittelstufe das 
erste Ziel des lateinischen Unterrichts sein. 

Neben den Einzelsätzen müssen natürlich den Schülern 
zusammenhängende Stücke geboten werden, und zwar Stücke 
mit interessantem Inhalt. Denn das Interesse, das der Inhalt 
erweckt, überträgt sich auch mit auf die Sprache, in der er 
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ihnen entgegentritt^ So wird auch der Inhalt ein Mittel zur 
Erreichung des Hauptziels, dei* Ausbildung in der Sprache. 
So tritt also umgekehrt wie bei den Herbartianern nach meinem 
Vorschlag auf der Unter- und Mittelstufe der Sachunterricht 
in den Dienst des Sprachunterrichts. 

Die eigentlich selbstverständliche Forderung, dass im 
Sprachunterricht so weit wie möglich induktiv verfahren 
werden soll, weil durch ein solches Verfahren die Selbsttätig- 
keit des Schülers angeregt wird, eine Forderung, die der alte 
Formalismus ganz ignorierte, scheint mir auch von dem neuen 
Formalismus, der im Jahre 1901 das Licht der Welt erblickte, 
wenig gewürdigt zu werden. Sie ist ja eine Forderung, die die 
Herbartianer stellen, und das genügt schon für viele, um sie 
zu verwerfen. Die Lehrpläne von 1901 legen auch nicht 
mehr den Wert auf das induktive Verfahren wie die von 1892. 
Es soll fortan nur soweit Anwendung finden, als es geeignet ist, 
das Verständnis zu fördern und die Schüler zur Selbsttätigkeit 
anzuregen. Ich denke, das tut dies Verfahren immer. Es 
sollte deshalb immer angewandt werden, wo es möglich ist. 
Es ist aber nicht immer möglich; so kann man doch nicht 
alle Konjugationsformen oder alle Zahlwörter oder Fürwörter 
induktiv gewinnen. Also eine deduktive Ergänzung ist 
selbstverständlich nicht zu umgehen. Ob es aber richtig war, 
in den Lehrplänen von 1901 das, was 1892 in den Bemer- 
kungen über die Gewinnung der Flexions- und syntaktischen 
Regeln aus einer Reihe von Sätzen anempfohlen wurde, zu 
beseitigen, erscheint zweifelhaft. Dass der alte Formalismus 
auch noch in Reinkultur vorhanden ist, ersehen wir aus 
einem Aufsatz zum lateinischen Elementarunterricht von W. 
Becher, in dem sich der Verfasser gegen das System der 
Induktion und der zusammenhängenden Stücke im Elementar- 
unterricht erklärt, sich offen als Anhänger der „veralteten" 
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Methode bekennt und einen bescheidenen Inhalt des Lese- 
buchs, weniger Sachliches, mehr Formales fordert. 

Einer ganz wesentlichen Korrektur bedarf ferner der Forma- 
lismus auf der Unter- und Mittelstufe nach der Seite der schrift- 
lichen Übungen hin. Der von ihm eingesetzte Extemporalebetrieb 
ist, wie ich immer von neuem nicht genug hervor- 
heben kann, einfach unhaltbar. Ich habe mich darüber 
in den letzten Jahren an den verschiedensten Stellen geäussert, 
am eingehendsten in meiner Broschüre „Zur Reform der fremd- 
sprachlichen schriftlichen Arbeiten*'. Einer Abschaffung der 
Extemporalien auch auf der Unter- und Mittelstufe kann ich 
nicht das Wort reden. Ich halte sie im Gegenteil hier für 
unentbehrlich zur Sprachaneignung. Aber sie müssen aufhören^ 
ausschliesslich Prüfungsarbeiten zu sein. Sie sollten in erster 
Linie Übungsarbeiten sein und dann allerdings zugleich auch 
einen Massstab des erlangten Könnens abgeben. Wir haben 
sie aber in imsern hohen Schulen zu reinen Prüfungen gestaltet, 
nach denen fast ausschliesslich die Leistungen der Schüler 
bewertet werden. Damit haben wir aber ein ganzes Heer 
störender psychischer Faktoren in den Sprachunterricht hinein- 
gebracht, die das Seelenleben der Kinder beunruhigen, die 
Lehrer zu falschen Urteilen über die wirklichen Kenntnisse 
führen imd so gewaltig zu der Schulverdrossenheit unserer 
Tage beitragen. Diese Erkenntnis haben auch schon früher 
unter der Herrschaft des alten Formalismus manche Lehrer und 
Pädagogen gehabt, wie wir in dem ersten Vortrage sahen. 
Auch die Lehrpläne warnen vor der einseitigen Wertschätzung 
des Extemporales. Aber einem solchen eingewurzelten Übel 
gegenüber verschlagen Ermahnungen und Warnungen nichts, 
hier kann nur ein Systemwechsel helfen. Welche Rolle 
psychische Faktoren bei der Anfertigung der Extemporalien 
spielen, kann jeder Lehrer leicht beobachten und wird auch 
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von Ärzten bestätigt. Ich habe für letzteres in meiner vor 
einigen Monaten erschienenen Schrift „Mehr Freude an der 
Schule !** einiges Material von dem zweiten internationalen 
Kongress für Schulhygiene gebracht, wo der Arzt Dr. Moses 
in einem Vortrage u. a. Folgendes sagte: „Eine der ältesten 
und gebräuchlichsten Methoden, um zu einem Werturteil über 
die intellektuellen Leistungen des Schülers zu gelangen, sind 
die Extemporalien. Jede solche Arbeit stellt eine Prüfung 
im kleinen dar, und alle hygienischen Bedenken gegen das 
Examen bestehen hier voll zu Recht. Vor der in Aussicht 
stehenden Probearbeit eine Beunruhigung des Schülers und 
seiner geordneten Lernarbeit, während der Arbeit selbst 
ein psychischer Zustand, unter dessen Druck die freie Ent- 
faltung des wahren Könnens gehemmt ist. Das führt schliesslich 
dazu, dass die gefertigte Arbeit ein verkehrtes Bild der 
wirklichen Leistungsfähigkeit gibt". Wenn dies richtig ist — 
und ich muss es auf Grund 20 jähriger Erfahrungen ohne 
weiteres zugeben, — dann darf auf keinen Fall das Extem- 
porale für die Beurteilung der Leistungen mit in Frage 
kommen, geschweige denn dafür ausschlaggebend sein, wie 
es auch heute noch sehr oft der Fall ist. Dann müssen die 
Extemporalien als Prüfungsmittel ausscheiden. Das dürfen 
sie nur dann sein, wenn die störenden psychischen Faktoren, 
die bei dem herrschenden Extemporalebetrieb eine so grosse 
Rolle spielen, ausgeschieden werden können. 

Die Eliminierung jener Faktoren hat aber zur Vor- 
aussetzung, dass den Schülern das durch eine jahrzehnte- 
lange Überlieferung tief eingewurzelte Bewusstsein genommen 
wird, dass die Extemporaleleistung eine besondere Leistung 
sei, die die Zensur am meisten bestimme. Diesem Be- 
wusstsein entspringen die Angst und die Aufregung. Wie 
kann den Schülern dies Bewusstsein genommen werden ? Nun, 
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vor allem durch die Tat, d. h. indem man durch die Zeugnisse, 
die man erteilt, den Schülern den klaren Beweis liefert, dass 
das Extemporale zwar für das Zeugnis mitbestimmend ist, 
also wie jede Übung dem Lehrer auch eine Unterlage für das 
erlangte Können gibt, aber keine besonderen Rechte geniesst, 
und dass die eine Übung durchaus nicht kompensierend ein- 
treten kann, wenn die Leistungen des Schülers in den mannig- 
fachen Übungen des mündlichen Unterrichts nicht genügen. 
Wenn einer meiner Schüler in den mündlichen Übungen 
durchweg Mangelhaftes leistet, in den Extemporalien es aber, 
was durchaus möglich ist, auf ein mehr oder weniger knappes 
Genügend bringt, gebe ich ihm stets als Gesamtzeugnis ein 
„Mangelhaft", wie ich im umgekehrten Falle, d. h. wenn die 
mündlichen Leistungen genügen, aber die Extemporalien 
mangelhaft sind, als Gesamtnummer ein „Genügend" gebe. 
Durch eine solche Praxis verliert das Extemporale schon 
ohne weiteres einen grossen Teil eines unberechtigten Nimbus, 
und damit wird zugleich ein Teil der störenden psychischen 
Faktoren ausgeschieden. Von Wichtigkeit ist es aber, dass 
ausserdem alle solche äusseren Einrichtungen im Extemporale- 
betrieb, die dem Extemporale den Schein geben, als ob es 
eine Extraprüfungsleistung sei, von der mehr oder wenig-er 
alles abhängt, abgeschafft werden. Dahin rechne ich in erster 
Linie die Festsetzung fester Termine für diese Arbeiten und 
die besonderen Vorbereitungen auf sie. „Solange am Anfang 
des Quartals für jedes einzelne Fach feste Extemporaletage 
angesetzt und durch einen Anschlag in der Klasse tagtäglich 
als warnendes Menetekel den Schülern vor Augen geführt 
werden , werden diese Übungen stets von ihnen als Extra- 
leistungen angesehen werden, die über ihr Wohl und Wehe 
entscheiden. Die Schüler sollen gar nicht vorher wissen, 
wann eine solche Arbeit geschrieben wird. Wenn ein be- 
Budde, Fremdsprachliche Methodik. 4 
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stimmter Abschnitt der Grammatik nach Ansicht des Lehrers 
gründlich behandelt ist, so dass er annehmen darf, dass die 
meisten Schüler ihn sicher beherrschen, dann werden die 
Extemporalehefte aus dem Klassenschrank genommen, und es 
werden einige Sätze schriftlich übersetzt. So müssen diese 
Übungen ohne alle Feierlichkeit insceniert werden. Mit dem 
Wegfall der festen Termine würden die besonderen Vor- 
bereitungen auf die Extemporalien von selbst schwinden. 
Diese Vorbereitungen spielten vor einigen Jahren an manchen 
Schulen eine ganz gefährliche Rolle, und ich weiss nicht, wie 
weit dies jetzt besser geworden ist. Es herrschte der Brauch, 
zum Extemporale aus der Lektüre und der Grammatik 
besondere Abschnitte, und zwar keine kleinen, zum Wieder- 
holen aufzugeben. Solche Vorbereitungen nehmen oft stunden- 
lang in Anspruch, bestärken die Schüler naturgemäss in dem 
Bewusstsein, dass es sich beim Extemporale um eine Leistung 
von ganz besonderer Wichtigkeit handelt und machen sie 
dadurch ängstlich und aufgeregt. Da wöchentlich meistens 
mehrere Extemporalien geschrieben werden, so führen solche 
Vorbereitungen auch ganz selbstverständlich zu einer starken 
Überbürdung der Schüler, durch die dann die psychische 
Störung noch vergrössert wird. 

Nicht so wichtig wie die Abschaffung der festen Termine 
und der besonderen Vorbereitung, aber doch von Bedeutung 
erscheinen mir dann für die dringend notwendige Extemporale- 
reform noch zwei Punkte. Man sollte meiner Meinung nach 
von Sexta an den deutschen Text des Extemporales zuerst 
ganz diktieren, so dass die Schüler bei Beginn der eigentlichen 
Arbeit die ganze Aufgabe vor sich haben. Dann kann jeder 
Schüler Zeit und Nachdenken auf die einzelnen Teile der 
Aufgabe der Schwierigkeit entsprechend richten, die ihm die 
eine oder die andere Stelle macht. „Dem einen macht dieser, 
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dem andern jener Satz grössere Schwierigkeiten. Demgemäss 
braucht er für den einen mehr Zeit als für den andern. Diesem 
Umstände wird man gerecht, wenn man den Schülern gleich 
den ganzen Text diktiert. Wenn man dagegen verlangt, dass 
alle Schüler in derselben Zeit dieselben Aufgaben erledigen, 
so zeigt sich darin ein Mangel an Rücksichtnahme auf indivi- 
duelle Verschiedenheiten, der pädagogisch nicht zu rechtfertigen 
ist. Endlich bin ich der Meinung, dass man vor Beginn der 
Übersetzung durch die Schüler feststellen lassen sollte, welche 
Stellen in den einzelnen Sätzen ihre besondere Aufmerksamkeit 
erfordern, dass man also auf die Schwierigkeiten hinweisen 
lassen sollte, natürlich ohne sie zu heben. Das muss eine 
selbständige Leistung der Schüler bleiben. Gegen diese letzte 
Forderung hat die Kritik mehrfach Einspruch erhoben, weil 
durch den besonderen Hinweis auf die Schwierigkeiten vor 
Beginn der Übersetzung den Schülern die Aufgabe zu leicht 
gemacht werde. Ich kann nicht finden, dass dies durch einen 
blossen Hinweis, der übrigens auch nicht von selten des Lehrers, 
sondern aus der Mitte der Schüler heraus erfolgt, geschieht. 
Es bleibt trotzdem für den Schüler noch an eigener selbständiger 
Arbeit viel. Was aber dabei wertvoll ist, ist, dass durch solche 
Hinweise und kurz vorbereitenden Besprechungen der Extem- 
poralestunde ein weiteres Stück des Examensnimbus genommen 
wird. Aus solchen Erwägungen heraus habe ich für eine 
Reform des Extemporales auf der Unter- und Mittelstufe folgende 
4 Leitsätze aufgestellt: 

1) Es darf für die Extemporalien k^ine besondere Vor- 
bereitung gefordert werden. 

2) Die festen Termine für die Arbeiten sind abzuschafifen. 

3) Es sind Stützen zu geben; auf die Schwierigkeiten 
ist besonders hinzuweisen. 

4) Der deutsche Text zu den Extemporalien wird gleich 

4* 
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ganz diktiert und dann zu seiner Übersetzung hinreichend 
Zeit gelassen. 

Eine Schülergeneration, die nach den im obigen ent- 
wickelten Grundsätzen von Sexta an die Extemporalien anfertigt, 
wird die Extemporaleangst nicht kennen lernen und darf, 
weil sie die Arbeiten ohne seelische Störungen anfertigt, mit 
nach ihnen beurteilt werden. Eine ausschliessliche Beurteilung 
nach ihnen ist aber selbst dann nicht erlaubt, denn das hiesse 
ja einfach die grössere Zahl der mündlichen Übungen für 
die Bewertung der Schülerleistungen unberücksichtigt lassen. 
Die noch vielfach bestehende Extemporalewirtschaft ist jedenfalls 
unhaltbar, und zwar ganz besonders in einer Zeit, wo so grosse 
Schulverdrossenheit herrscht wie in der Gegenwart. Diese Ver- 
drossenheit zieht aus dem hen'schenden Extemporalebetrieb 
eine Hauptnahrung. Das werden mir die Eltern bestätigen. 

Wenn also der Formalismus, d. h. die Eichtung, deren 
Hauptziel die Sprache als solche ist , die Apperzeption 
beachtet, der Induktion grösseren Spielraum gewährt und vor 
allem das Extemporalesystem ändert, dann hat er auf der 
Unter- und Mittelstufe volle Berechtigung. Hier müssen erst 
einmal die Sprachen erlernt, hier muss das Handwerkszeug 
gewonnen werden, mit dem die Oberstufe in die Schriftsteller 
eindringen soll. Hier darf nicht der Sachunterricht vorherrschen; 
diö fremden Sprachen und besonders die alten sind zu schwer, 
als dass sie so nebenbei an der Hand der Lektüre erlernt 
werden könnten. Somit ist die Methodik der Herbartianer 
für die Unter- und Mittelstufe abzulehnen, dagegen ist die 
von ihnen für die Oberstufe aufgestellte unbedingt richtig. 
Hier muss allein die Lektüre herrschen, hier ist die Domäne 
des Realismus, und hier hat der Formalismus zu weichen, 
sonst erreichen wir kein Verständnis der Schriftsteller, sondern 
arbeiten, wie wir sahen, auf das Skriptum hin. Es ist deshalb 
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zu fordern, dass im altsprachlichen Unterricht der Oberstufe 
keine besonderen Grammatikstunden angesetzt, und die Skripta, 
also die grammatischen Übersetzungen aus dem Deutschen 
inkl. das lateinische Examensskriptum, beseitigt werden. Nur 
dann kann die Lektüre gedeihen. 

Die Formalisten machen gegen diese Forderung zwei Ein- 
wände geltend, nämlich erstens, dass ohne Grammatik und 
Skripta kein tieferes Verständnis der Schriftsteller möglich 
und zweitens ohne sie den Primanern eine wertvolle oder 
die wertvollste formale Bildung vorenthalten werde. Diese 
Einwände spielten auch die Hauptrolle in der Junikonferenz 
von 1900, die die Lehrpläne von 1901 vorbereitete, und in der 
Dr. Kubier und Dr. Fries je ein Gutachten zum altsprachlichen 
bezw. lateinischen Unterricht abgaben. Dr. Kubier machte 
geltend, dass nächst der mündlichen Einübung lateinischer 
Wörter und Formen, Wortverbindungen und Satzbildungen 
schriftliche Übungen an sich ein wesentliches Mittel der Ver- 
arbeitung seien ; für den gemeinsamen Unterricht einer grösseren 
oder kleineren Zahl von Schülern, die in Klassen vereinigt 
sind, seien sie aber unersetzbar, weil dadurch allein der 
Standpunkt des Verständnisses für jeden einzelnen Schüler 
in der Gesamtheit festgestellt und dem weiter folgenden 
Unterricht die Richtung gegeben werden könne. Im Verlauf 
des Unterrichts würden hierdurch die sogenannten Extem- 
poralien zu Direktiven, während sie am Schlüsse der Kurse 
Ausweise für die erreichten Ziele blieben. Es scheine ihm 
wichtig zu betonen, dass Übersetzungen aus dem Latein viel 
mehr Übungen im deutschen Ausdruck als Erkennungszeichen 
einer gründlichen Kenntnis der lateinischen Sprache würden. 
Es lasse sich Routine für Übersetzungen ins Deutsche erreichen, 
die einer exakten Prüfung nach dem lateinischen Ausdruck 
nicht standhält, wenn sie auch ungefähr dem Sinne nahe 
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komme. Auch in I dürfe die Sicherheit der Sprachkenntnisse 
keine Beeinträchtigung erfahren. Ein durchaus wesentliches 
Mittel, Festigkeit im Wissen zu erhalten, seien die Skripta. 
— Der griechische Unterricht sei durch Zurücksetzung der 
grammatischen Übungen in einer Weise gestaltet worden, dass 
er zuletzt beim Abiturientenexamen bei einem nicht tüchtigen 
Schüler nicht zu einem befriedigenden Resultat komme. Solche 
Schüler würden Stümper und rieten darauf los. Dies müsse 
nicht sein. Die grammatische Schulung müsse bis auf die 
oberste Stufe aufrecht erhalten werden. Es komme für das 
griechische Skriptum durchaus nicht auf eine Stilprobe an, 
sondern nur auf das Verständnis der Grammatik. Diese 
grammatische Schulung, die doch das Mittel zum Verständnis 
der Lektüre sei, dürfe nicht beschränkt werden. Also Dr. 
Kubier trat entschieden für lateinische und auch griechische 
Skripta auf der Oberstufe ein. 

Dr. Fries, der sich nur über den lateinischen Unterricht 
äusserte, stellte sich auf denselben Standpunkt. Er betonte 
ausserdem die „formale Bildung". Die Grammatik, sagte er, 
leistet einerseits der Lektüre durch die Erkenntnis der sprach- 
lichen Formen und Gesetze einen unentbehrlichen Dienst, 
daneben aber verfolgt sie noch einen selbständigen Zweck, 
den sie übrigens wieder am besten in steter Berührung mit 
jener erreicht; sie vorzugsweise gibt und leistet die sprachlich- 
logische Schulung; sie ist und bleibt, wie Willmann gesagt 
habe, ein „geistiges Exerzierreglement". Bei der Erlernung 
einer fremden Sprache handelt es sich nach ihm um Kenntnis 
und Verständnis der Sprachmittel, die ein um so klareres 
Bewusstsein von den Gesetzen der eigenen Sprache erzeugen, 
je deutlicher diese sich von der fremden unterscheidet. Fort- 
während stehe der Lernende vor der Aufgabe, im Anfange 
Einzelheiten der Formenlehre, der Syntax, der Wortbildung, 
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auf höherer Stufe die Einzelheiten des Stils, besonders des 
Satzbaues, zu prüfen und zu vergleichen; vielfache Übungen 
hin und her, die ein stetes Umdenken der Vorlage erfordern, 
sollen sein Wissen geläufig, sein Können gewandt machen und 
ihm allmählich zu einem sicheren Sprachgefühl verhelfen. 
Unter diesen Übungen verdienen aber die schriftlichen Über- 
setzungen in die -fremde Sprache als klärende Proben des 
gewonnenen Vermögens eine sorgfältige Pflege; hier sei ein 
mechanisches Wiedergeben der einzelnen Worte ausgeschlossen, 
es gelte vielmehr, den Sinn des Textes zu erfassen und die 
verschiedenartigen Mittel, deren sich die eigene und die fremde 
Sprache zum Ausdruck desselben Gedankens bedienen, gegen 
einander abzuwägen. Dieses Übersetzen fördere aufs wirk- 
samste wieder das Verständnis der Schriftsteller. Beide 
Übungen, das Hin- und das Herübersetzen, wofern sie nur 
irgend zweckmässig betrieben werden, arbeiten sich gegen- 
seitig in die Hand, müssen sich gewissermassen begegnen, 
indem der Schüler beide Male eigentlich denselben Weg, nur 
in umgekehrter Folge, hier vom heimischen, dort vom fremden 
Idiom ausgehend zurücklegt. Wenn nun das Hinübersetzen 
einen solchen Wert hat, so ist es begreiflich, dass man diese 
Übung als Begleiterin der Lektüre bis oben hin festzuhalten 
wünscht, nur muss ihr auch ebenso lange ein ausreichendes 
Zeitmass eingeräumt werden. Stirbt sie in den oberen Klassen 
ab, weil man ihr hier entweder eine allzu beschränkte oder 
gar keine Zeit mehr gönnt, so ist das sowohl an sich wie 
hinsichtlich der nachteiligen Rückwirkung auf die Lektüre 
als ein empfindlicher Verlust zu bezeichnen. 

Diese beiden Gutachten sind, wie man annehmen darf, wohl 
ausschlaggebend gewesen für die Wiedereinführung besonderer 
Grammatikstunden und der grammatischen Skripta auf der 
Oberstufe und in der lateinischen Reifeprüfung. Die Gründe, 
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diß Kubier und Fries für ihre Notwendigkeit angeben, sind 
nicht neu, sie wurden sbhon früher von Nägelsbach, Roth, 
Schrader, Jäger, ühlig und anderen geltend gemacht. Ihnen 
stehen aber die Urteile einer grossen Reihe von hervorragenden 
Altphilologen gegenüber, die diese Grammatikstunden und 
Skripta nicht nur nicht für nötig, sondern sogar für schädlich 
halten, insofern als sie die Lektüre der Oberstufe benachteiligen. 
Das sind nicht blos Herbartianer wie Schiller und Dettweiler, 
so urteilte z. B. auch der Gymnasialdirektor mit langjähriger 
Praxis und einer der feinsten Methodiker des Lateinischen 
Dr. Lattmann, auf demselben Standpunkt stehen Männer wie 
Waldeck, Lentz und der Mecklenburger Gymnasialdirektor 
Bolle, der seit mehr als 20 Jahren den altsprachlichen Unter- 
richt auf der Oberstufe erteilt. 

Wenn man sich mit einem auf richtiger Erkenntnis der 
Sprachformen beruhenden literarischen Verständnis der Schrift- 
steller begnügt und auf alle philologischen Liebhabereien ver- 
zichtet, die in die Schule nicht hineingehören, dann ist, vor- 
ausgesetzt dass der Unterricht auf der Unter- und Mittel- 
stufe sich als Hauptziel die Sprachaneignung hat angelegen 
sein lassen, mit dem Eintritt in die Oberstufe das für ein solches 
Verständnis erforderliche sprachliche Material vorhanden; es 
bedarf dann nur gelegentlicher Aufifrischung. Und wer un- 
befangen die Sachlage betrachtet, der kann sich doch der 
Erkenntnis nicht verschliessen, dass, wenn ein Prüfungsskriptum 
verlangt wird, Lehrer und Schüler die Skripta für die Haupt- 
sache ansehen und die Lektüre an die zweite Stelle rückt, 
dass dann ein Einlesen in die Schriftsteller nicht erreicht wird. 
Dieser Mangel wird aber auch nicht aufgehoben durch die 
formale Bildung, die Grammatik und Skripta gewähren. Dass 
auch sie wie jede geistige Tätigkeit eine Art formaler Bildung 
geben, ist zweifellos. Aber ebenso zweifellos ist, dass diese 



57 



formale Bildung, wenn der Sprachaneignung die Unter- und 
die Mittelstufe eingeräumt werden, wie auch Lattmann zugibt, 
bis II a hinreichend zur Geltung gekommen ist. Und noch 
zweifelloser ist, dass die philologische Auffassung von der ganz 
besonderen, einzigartigen und durch keine andere geistige 
Tätigkeit zu ersetzenden formalen Bildungskraft der alt- 
sprachlichen grammatischen Übungen von der modernen Psy- 
chologie als ein Irrtum erkannt ist. Eis ist unmöglich, dass 
eine geistige Kraft, die sich innerhalb einer bestimmten Vor- 
stellungsmasse entwickelt, sich ohne weiteres auch in andern 
Vorstellungsmassen wirksam erweist, oder dass man, wie einmal 
Bunsen sagte, aus einem guten Philologen alles machen könne. 
So lehrt uns denn auch die tägliche Erfahrung, dass oft die 
besten Extemporalienschreiber schlechte Mathematiker sind und 
höchst mangelhafte deutsche Aufsätze schreiben. 

Also mit dieser „formalen Bildung" kann man die 
Grammatik und die Skripta heutzutage auch nicht mehr ver- 
teidigen. Daraufhaben schon immer von neuem die Herbartianer 
hingewiesen, und ihnen haben sich viele andere angeschlossen. 
Rein hat ganz Recht, wenn er in seiner „Pädagogik im 
Grundriss" erklärt, dass ^die Fabel von der formalen Bildung" 
aufgegeben werden müsse. Eine solche gebe es im allgemeinen 
garnicht, sondern es wären so viele Arten derselben vorhanden, 
als wesentlich verschiedene Gebiete geistiger Beschäftigung 
bestehen. Neuerdings hat sich der bekannte Literarhistoriker 
Prof. Dr. Engel in einem Aufsatz „Die Phrase von der formalen 
Bildung" scharf gegen die philologische Auffassung gewandt. 
Ich bin nicht mit allem einverstanden, was Engel in diesem 
Aufsatz behauptet, aber es will mir scheinen, dass er das 
Wesen aller formalen Bildung richtig erkannt und formuliert 
hat. „Was ist formale Bildung?" fragt er, und antwortet i 
„Fonnale Bildung soll, wenn es irgend etwas bedeutet, doch 
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wohl besagen, dass es sich nicht um die Bildung selbst, also 
um den aufgenommenen Bildungsstoff handelt, sondern um die 
Formen, die diesem Bildungsstoflfe bei der gedanklichen Ver- 
arbeitung gegeben werden. In diesem Sinne kann man als 
formale Bildung ansehen die Grundlagen für alles menschliche 
Denken, also z. B. die Unterscheidung zwischen Wesen und 
Form, zwischen den BegriflFen und den Ausdrücken dafiir. 
Man könnte sodann als eines der Zubehöre formaler Bildung 
bezeichnen: die Fähigkeit der Einteilung, also dessen, was 
durch eins der unzähligen überflüssigen Fremdwörter „Klassi- 
fizierung" genannt wird. Es gehört ferner dazu die Übung 
im Herausfinden von Ähnlichkeiten und Verschiedenheiten. 
Vielleicht könnte man ganz allgemein sagen: Zur formalen 
Bildung gehört die Übung in der Anwendung der von Kant 
aufgestellten „Kategorien", also möglichste Klarheit über An- 
wendung solcher Begriflfe wie Allheit, Vielheit, Einzelheit — 
oder Wirklichkeit, Möglichkeit, Notwendigkeit — oder der 
Denkform von Ursache und Wirkung; kurz, alles das, was 
kein aus der Anschauung der Dinge selbst gewonnenes Wissen, 
sondern eine rein geistige Einordnung des Schatzes von Selbst- 
geschautem oder durch Unterricht zu einer Selbstanschauung 
Gewordenem bedeutet". Es müsste also, wenn die philologische 
Auffassung von der formalen Bildung richtig wäre, der Nach- 
weis erbracht werden, dass die lateinischen grammatischen 
mündlichen und schriftlichen Übungen die von Engel an- 
gegebenen Bestandteile der formalen Bildung besser vermitteln 
als die andern Unterrichtsgegenstände. Dieser Nachweis ist 
von niemandem erbracht worden und wird auch nie erbracht 
werden können. Auf diese philologische Auffassung der 
„formalen Bildung" passt das Wort Chirons im zweiten 
Teil des Faust: „Ich seh', die Philologen, sie haben dich, 
sowie sich selbst betrogen". Demnach kann man mit diesem 
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Argument der formalen Bildung die besonderen Grammatik- 
stunden und Skripta auf der Oberstufe auch nicht verteidigen. 
Alle die besonderen Vorteile, die man sich von ihnen ver- 
spricht, erweisen sich bei näherer Prüfung als irrig, dagegen 
bleibt die Erfahrungstatsache unbestreitbar, dass, wo sie 
bestehen, die Lektüre vernachlässigt und ein wirkliches Ver- 
ständnis der Schriftsteller nicht erzielt wird, dass sio also das auch 
von den Lehrplänen aufgestellte eigentliche Hauptziel schädigen. 
Deshalb wird sich der Formalismus dazu verstehen müssen, die 
Oberstufe ganz dem historischen Prinzip zu überlassen. Hier 
muss ausschliesslich die Lektüre herrschen. 

In bezug auf die LektürestofFe wäre vielleicht eine 
Änderung der herrschenden Praxis nach der Richtung hin 
wünschenswert, dass die Philosophie gegenüber der Geschichte 
stärkere Berücksichtigung findet, als es bislang meistens der 
Fall ist. Dafür ist besonders der verstorbene 0. Weissenfeis 
entschieden eingetreten. Er prophezeite, dass der Tag kommen 
werde, wo es die herrschende XJberzeugung sein wird, uullum 
miseriarum in scholis fore finem , nisi aut praeceptores 
facti sint philosophi aut philosophi praeceptores. Aber auch 
andere kommen mehrfach auf diese Frage zu sprechen. 
Siebourg verlangt in einem Aufsatz „Die Philosophie im 
Gymnasialunterricht", dass zu Gunsten der Philosophie die 
Lektüre der Eeden Ciceros beschränkt, die der Briefe ganz 
aufgegeben werde und dafür in H Laelius und Cato maior, 
in I die Tusculanen, Offizien, de finibus mit Auswahl gelesen 
werden. Direktor Jonas bemerkt als Berichterstatter der 
Direktorenversammlung Pommern, dass die Lektüre der philo- 
sophischen Schriften, namentlich Piatos und Ciceros und von 
Gedichten (so des Horaz), auf einige Hauptpunkte der Geschichte 
der älteren Philosophie fuhren, und dass die Klassiker auch 
Veranlassung zur Behandlung ethischer und ästhetischer Fragen 
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geben sollen. H. Schurig wünscht sogar eine besondere philo- 
s.ophische Chrestomathie. 

Endlich ist in bezug auf die methodische Behandlung 
der Lektüre dringend zu fordern, dass in den mündlichen 
und schriftlichen Übersetzungen in das Deutsche viel grössere 
Anforderungen in bezug auf Angemessenheit und Korrektheit 
des deutschen Ausdrucks gestellt werden als es gewöhnlich 
geschieht. Interessant ist die Beobachtung, dass von den 
Anhängern der Hinübersetzungen auf der Oberstufe ein Teil 
die Hinübersetzungen für zu leicht, ein anderer sie für zu 
schwer hält. Beide Teile haben Unrecht. Unter der Leitung 
des Lehrers eine sinngemässe Übersetzung in gutem Deutsch 
zu erarbeiten, ist nicht zu schwer und ein erreichbares 
Ziel jedes fremdsprachlichen, auch des altsprachlichen Unter- 
richts, aber es setzt bei Lehrern und Schülern eine grössere 
Beweglichkeit des Geistes, eine tiefere Betätigung der Urteils- 
kraft und eine bessere Beherrschung der Muttersprache voraus 
als es die Hinübersetzungen tun. „Gute grammatische Extem- 
poralien kann auch ein völlig ideenarmer ungelenker Kopf 
mit etwas Verstand und Gedächtnis liefern, gute Uebersetzungen 
ins Deutsche wird er dagegen nie fertig bringen. Deshalb 
sind auch diese ein sichererer Massstab für die Intelligenz der 
Schüler, für die die Extemporalien nichts beweisen. Sie 
stellen auch ganz andere Anforderungen an die Lehrer als 
die Hinübersetzungen mit ihren stereotypen Fehlern." Ich 
erwähnte in dem zweiten Vortrage eine Stelle aus Dettweilers 
Methodik des Lateinischen, wo D. zeigt, welche verschiedenen 
geistigen Operationen erforderlich sind zu wirklich guten Her- 
übersetzungen. Sie sind auch ein untrüglicher Beweis des 
Schriftstellerverständnisses. Denn eine gute deutsche Über- 
setzung kann nur derjenige zu stände bringen, der mit vollem 
Verständnis den Gedankenzusammenhang erfasst hat. Darauf 
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weist u. a. auch Waldeck „Der Unterricht im Lateinischen" 
in Lexis' y?Die Reform des höheren Schulwesens in Preussen" 
hin* Er bemerkt, dass eine tüchtige und selbständige Bewäl- 
tigung der Lektüre den Geist weit wirksamer und vielseitiger 
in Anspruch nehme als das Übersetzen aus dem Deutschen 
in die fremde Sprache. Und Mommsen sagt mit Recht, dass 
die schriftliche Übersetzung aus fremden Sprachen bei weitem 
die zweckmässigste Form der Bildung des deutschen Stils sei. 
Auf Grund solcher Erwägungen bin ich dazu gekommen, 
in meiner „Theorie des fremdsprachlichen Unterrichts in der 
Herbart'schen Schule" eine Reform des altsprachlichen Unter- 
richts nach folgenden Grundsätzen zu fordern : Im Lateinischen 
ist auf der Unter- und Mittelstufe, im Griechischen auf der 
Mittelstufe das eigentliche Ziel des Unterrichts „Aneignung 
der Sprache, soweit sie zu einem verständnisvollen Lesen, 
d. h. zu einem sachlichen Verständnis auf der Oberstufe 
erforderlich ist". Die wichtigsten Regeln der Formenlehre 
und Syntax sind, so weit es geht, induktiv aus Einzel- 
Sätzen zu gewinnen und dann auch an deutschen Einzel- 
sätzen mit einem angemessenen Inhalt mündlich und schriftlich 
einzuüben. Die Extemporalien sind nach den von mir vor- 
geschlagenen Gesichtspunkten zu reformieren. Ausser den 
Einzelsätzen werden den Schülern schon bald auch zusammen- 
hängende Stücke geboten; an ihre Stelle tritt nachher die 
Lektüre, deren Stoffe so auszuwählen sind, dass der in ihnen 
gebotene Wort- und Phrasenschatz auf die spätere Lektüre 
vorbereitet. Selbstverständlich ist der Inhalt des Lesestoflfes 
zum geistigen Eigentum der Schüler zu machen, aber in 
einfacher Form, durch Fragen und Antworten oder durch 
Nacherzählen, aber ohne alle Konzentrationskünste. In erster 
Linie ist aber zu berücksichtigen, dass auch die Lektüre auf 
diesen Stufen vorwiegend dem Spracherwerb zu dienen hat 
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und deshalb hier ihre vornehmste Aufgabe ist, grammatisches 
Anschauungsmaterial und Vokabeln und Phrasen zu liefern. 

Der selbständige grammatische Unterricht hört 
mit dem Eintritt in die IIa auf. Auf der Oberstufe, also 
von IIa — la herrscht unumschränkt die Lektüre. Alle 
mündlichen und schriftlichen Übungen sind in ihren Dienst 
zu stellen; die Skript a sind hier abzuschaffen und durch 
kurze freie Darstellungen in der Fremdsprache, durch 
Eetroversionen und durch Übersetzungen in das Deutsche zu 
ersetzen. 

Auf der Unter- und Mittelstufe würde ein so eingerichteter 
Unterricht als Ergebnis vor allem eine formale Bildung 
des Gredächtnisses und des Verstandes durch Hinüber- 
setzungen, sowie eine materiale Bildung durch An- 
eignung des Inhalts der Lesestoffe abwerfen; sein Ziel muss 
aber „die formale Aneignung der Sprache" sein. 
Auf der Oberstufe würde als Ergebnis sich vor allem eine 
wertvolle formale Bildung der Urteilskraft durch das 
Übersetzen in das Deutsche darbieten, vorausgesetzt, dass an 
sie höhere Anforderungen gestellt würden als es jetzt geschieht; 
zugleich würde durch die Betonung eines guten Deutsch 
ein grosser Vorteil für die Muttersprache erzielt werden; das 
Ziel ist hier aber materiale Bildung durch breite und 
tiefe Einführung in die Schriftsteller. 

Es ist meine feste Überzeugung, dass nur eine solche 
Methodik das Resultat zeitigen kann, das allein den alt- 
sprachlichen Unterricht für Gegenwart und Zukunft noch 
existenzberechtigt macht, nämlich eine aus den Quellen 
geschöpfte historische, literarische und philoso- 
phische Bildung. 
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II. Neusprachliche Methodik. 

1) Der grammatisclie Formalismus als Hauptprinzip 
auf allen Stufen und der Beginn von Reform- 
bestrebungen. 

Die in den drei ersten Vorträgen behandelte altsprach- 
liche, speziell die lateinische Methodik hat auf die neusprach- 
liche Methodik einen so tiefgehenden Einfluss ausgeübt, dass 
diese ohne eine genaue Kenntnis der historischen Entwickelung 
der lateinischen schlechterdings nicht zu verstehen ist. Das 
erkannte ich sehr bald, als ich anfing, mich mit neusprach- 
licher Methodik zu befassen, und ich habe deshalb besonders 
der lateinischen Methodik umfangreiche Studien gewidmet. 

Die Abhängigkeit der neusprachlichen Methodik von 
der lateinischen war am grössten in einem grossen Teil des 
19, Jahrhunderts, in dem auch im neusprachlichen Unterricht 
Punkt für Punkt der in dem ersten Vortrage charakterisierte 
grammatische Formalismus herrschend war. 

Von den Büchern der grammatischen Richtung war lange 
Zeit das in den Schulen am häufigsten gebrauchte C. Hirzels 
praktische französische Grammatik (1821). Daneben traf man 
Knebel an. Die Grammatik von Knebel empfahl sich für 
Gelehrtenschulen besonders dadurch, dass sie im Anschluss 
an Zumpt gearbeitet war. Später trat dann mehr und mehr 
Ploetz in den Vordergrund, An der Hand dieser Bücher 
sollten die Schüler besonders in Preussen wie bei den alten 
Sprachen auf streng grammatischem Wege die neueren erlernen. 
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Diese grammatische Methodik herrschte aber nicht etwa blos 
an Gymnasien, sondern auch meistens an den Realschulen, 
wo dieser Unterricht die Grundlage für die grammatische 
Bildung überhaupt liefern sollte. „Zu diesem altphilologischen 
Betrieb des neusprachlichen Unterrichts drängte auch der Um- 
stand, dass es an Lehrern fehlte, die es anders und besser 
hätten machen können, ferner an Gymnasien das Bestreben, 
alles möglichst wissenschaftlich zu betreiben und für die 
formale Bildung zu nutzen." So wurde die Mehrzahl 
der Stunden der Grammatik, dem Übersetzen und den Exer- 
zitien gewidmet. Die schriftlichen Übungen entsprachen ganz 
-den lateinischen, es gab also Extemporalien, Exerzitien und 
Aufsätze. Erst 1882 wird das französische Diktat eingeführt 
zur Gewöhnung des Ohres an das fremde Idiom. Welches 
Gewicht auch amtlich auf den grammatischen Betrieb gelegt 
wurde, erkennen wir aus einem Eeskript von 19. Februar 1831, 
in dem es in bezug auf das Französische heisst: „Bei dem 
Unterricht ist unbeschadet der Fürsorge für richtige Aussprache 
überall besonders Hervorhebung des Grammatischen zu be- 
obachten und daher der Unterricht möglichst in die Hand 
eines philologisch gebildeten Lehrers zu legen". In einem 
Programm des Friedrich - Wilhelmsgymnasium zu Berlin wird 
ausdrücklich hervorgehoben, dass die schriftlichen Arbeiten im 
französischen Unterricht keineswegs vernachlässigt werden 
dürfen. 1833 sind in dem Programm dieser Anstalt angegeben 
füi' VI: Exerzitien und Extemporalien, für V: Übersetzungen 
im Anschluss an das Übungsbuch, für IV: Exerzitien, für 
Illb — H: Exerzitien und Extemporalien, für I: freie geschicht- 
liche Aufsätze und Exerzitien. 1844 sind auch für I nur 
Exerzitien und Extemporalien angegeben. 1853 für IIa: 
Übungen im schriftlichen Gebrauch der Sprache; Einübung 
des part. pass^ und des subjonctif durch th^mes; flir l b: Exer- 
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zitien und Extemporalien, abwechselnd aus dem Deutschen 
ins Französische und umgekehrt; für Ja: Exerzitien, Extem- 
poralien und Übungen im freien Ausdruck (also oflfenbar Auf- 
sätze), und ganz ähnlich ist es 1863 und auch noch 1873. 

Für die Realschulen verlangte die vorläufige Instruktion 
über die an den höheren Bürger- und Realschulen anzuord- 
nenden Entlassungsprüfungen vom 8. März 1832 als schrift- 
liche Prüfungsarbeiten einen französischen und englischen 
Aufsatz. 1859 werden ein französischer Aufsatz und ein 
englisches Skriptum und 1882 für Realgymnasien und Ober- 
realschulen ein französischer Aufsatz, ein französisches und 
ein englisches Skriptum, für Realschulen ein französisches 
und englisches Skriptum gefordert. 1867 stimmen die Pensa 
der Realschulen erster Ordnung bis III a einschliesslich mit 
denen des Gymnasiums überein. An schriftlichen Arbeiten 
werden Exerzitien und Extemporalien verlangt, von IIa ab 
gehen neben der Wiederholung der Grammatik und den Übungen 
in Extemporalien und Exerzitien auch die Anfänge freier 
Aufsätze, in I historischen und beschreibenden Inhalts, dazu 
Übersetzungen in das Französische. Im Englischen werden 
ebenso Exerzitien und Extemporalien und von IIa ab Auf- 
sätze, namentlich historischen Inhalts, verlangt. In dem 
Programm einer preussischen Realschule I. 0. aus dem Jahre 
1875 sind folgende schriftliche Arbeiten für den neusprach- 
lichen Unterricht verzeichnet: Im Französischen wurde 
in V alle 14 Tage ein Exerzitium verlangt; in IV alle 8 Tage' 
ein Exerzitium oder Extemporale ; in III : wöchentlich ein Exer- 
zitium oder Extemporale ; in 11: alle 14 Tage ein Exerzitium ; 
in I alle 14 Tage ein Exerzitium, alle 6 Wochen ein Aufsatz. 

Im Englischen für HI alle 14 Tage ein Exerzitium, 
ebenso für II; für I alle 14 Tage ein Exerzitium, alle 6 Wochen 
ein Aufsatz. 

Bndde, Fremdsprachliche Methodik. 5 
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Die zu den neusprachlichen Aufsätzen gestellten Auf- 
gaben waren folgende: 

Im Französischen: 1) La migration des peuples, 
2) La fSte d'Eleusine. 3) L'histoire des deux Gracques. 
4) Vie de Napoleon Bonaparte. 5) Les combats de Fran9oi8 I 
contre Charles -Quint. 6) Le si^cle de Pericl^s. 7) La con- 
quöte du Mexique par Cortez. 8) Le step de la Kussie 
m^ridionale. 9) Marius. 

Im Englischen: 1) On the causes of the thirty-years 
war. 2) On the importance of fire. 3) On the importance 
of commerce. 4) The war of independence of the English 
colonies of North America. 5) The first English revolution. 
6) Introduction of Christianity in Germany. 7) The age of 
Augustus. 8) Character of Elizabeth. 9) The first Crusade. 

Das Thema für den französischen Maturitätsaufsatz lautete: 
Causes de la grandeur de Tempire romain. 

Tiber die Auffassung, die die Gymnasialpädagogen über den 
neusprachlichen Untenicht und speziell die schriftlichen Arbeiten 
hatten, die immer die jeweilige Methodik getreulich wieder- 
spiegeln, orientiert uns am besten der betreffende Abschnitt aus 
„Schrader's Erziehungs- und Unterrichtslehre für Gymnasien 
und Realschulen". Schrader ist der Ansicht, dass an Gym- 
nasien im Französischen nur eine geringe Zahl von schrift- 
lichen Arbeiten gefordert werden darf. In III kann ab und 
zu ein mündlich in das Französische übersetzter Abschnitt 
auch schriftlich wiedergegeben werden, von Extemporalien 
ist hier wegen des beschränkten Wissens der SchiQer noch 
Abstand zu nehmen. Auf der Oberstufe dagegen sollen die 
mündlichen Übungen regelmässig mit Exerzitien und Extem- 
poralien wechseln. An Realschulen sind auch französische 
Diktate zu fordern. In den drei oberen Klassen sollen die 
schriftlichen Arbeiten nicht nur in häuslichen Exerzitien^ 
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sondern auch, und zwar nach oben in zunehmendem Masse in 
Extemporalien bestehen, welche der Lehrer in ähnlicher 
Benutzung des LesestoflFes und der Phraseologie wie bei 
dem lateinischen Unterricht auf den Gymnasien 
auszuarbeiten hat. Für die englischen schriftlichen Arbeiten 
gelten dieselben Grundsätze. Die Krone des grammatischen 
Unterrichts ist wie im Lateinischen das Extemporale. 

Interessant ist das Urteil, welches um die Mitte des 
19. Jahrh. der Franzose Monnard, der im Auftrage des Unter- 
richtsministers die Mehrzahl der rheinpreussischen Anstalten 
besuchte, über den im neusprachlichen Unterricht herrschenden 
grammatischen Betrieb fällte. Es heisst von einigen Gym- 
nasien, dass die Schüler sont incapables d'exposer de vive 
voix autre chose que les rfegles de la grammaire; . . . ils 
ne sont exerces ni ä parier le fran9ais ni ä Tentendre parier an 
einem Gymnasium qui compte au nombre des meilleurs. Er 
begründet diese Erscheinung folgendermassen : Bien des mäitres 
embarrassent cette ^tude ; ils construisent autour de la langue un 
echafaudage grammatical si compliquö qu'ils empöchent de voir 
r^difice. Und in einer Anmerkung wird hinzugefügt: On m'a 
cite un gymnase de la Prusse occidentale dans lequel les Kleves 
n'apprennent gu^re autre chose du fran9ais que la grammaire ; 
les plus forts ne traduisent dans Tannöe que peu de pages; ils 
^tudient les regles de la langue, mais non la langue mSme. 

Gegen diesen einseitigen grammatischen Formalismus im 
neusprachlichen Unterricht machten sich jedoch verschiedene 
Gegenströmungen frühzeitig geltend, von denen eine der inter- 
essantesten die Methodik Magers ist. Von ihm stammen die 
Schriften: Moderne Humanitätsstudien, Die deutsche Bürger- 
schule, Der schulmässige Unterricht in fremden Sprachen, 
Die genetische Methode des schulmässigen Unterrichts in 
fremden Sprachen und Literaturen, sowie ein französisches 
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Elementarwork, Lehr- und Lesebuch für Gymnasien und höhere 
Bürgerschulen. Mager ist mit den üblichen Methoden un- 
zufrieden und verlangt eine innige Verbindung zwischen dem 
analytischen, synthetischen und praktischen Elemente. Er 
nennt seine Methode die genetische; die Grundsätze dieser 
Methode fasst Wendt in seiner „Encyklopädie des französischen 
Unterrichts^^ folgendermassen zusammen: 

1) Der Unterricht muss in den verschiedenen Sprachen, 
die gelehrt werden, möglichst gleichförmig sein. 

2) Wo mehrere fremde Sprachen gelehrt werden, da 
müssen die ärgsten Schwierigkeiten der ersten fremden 
Sprache überwunden sein, bevor die zweite beginnt. 

3) Der Unterricht muss schulmässig vergleichend sein, 
d. h. nicht in zu weiter Ausdehnung, aber bewusst 
und absichtlich. 

4) Die Schüler sollen in keinem Augenblick ihrer Schul- 
zeit mehr wissen, als sie auch ausüben können. Alles 
Wissen, das blos Wissen bleiben müsste, das nicht 
praktisch werden könnte, ist auszuschliessen. 

5) Der Unterricht muss nicht mechanisierte, soDdem 
organisierte Totalität, die in ihm gesetzte Zweck- 
mässigkeit darf nicht blos eine äussere und einseitige, 
sondern sie muss eine innere und wechselseitige sein. 

6) Der Unterrieht muss dafür sorgen, dass das Gelesene, 
Gelernte und Eingeübte dem Schüler im Fortgang 
seines Lernens immer wieder vorkommt, so dass das 
Wiederholen durch die Ökonomie des Lehrgangs gesetzt 
luid dem fortschreitenden Unterricht immanent ist. 

T) Da eine innige Wechselwirkung zwischen Lektüre, 
Unterricht und Übung nur teilweise stattfinden kann, 
muss das Wiederholen für einen Teil des Gelesenen 
und Gelernten zum Memorieren gesteigert werden. 
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8) Das Auswendiglernen darf nirgends das erste sein. 

9) Das Memorieren tritt in die Mitte zwischen Lektüre, 
Unterricht und Praxis. 

Als Ideal methodischer Planmässigkeit stellt Mager 
Folgendes auf: 

a. in grammatischer Beziehung: 

a. dass keine Wort- oder Satzform auftrete, die erst 
später erklärt wird; 

ß. dass das Verständnis jeder Wort- oder Satzform 
an dem Orte, wo sie auftritt, durch das Frühere 
vorbereitet sei, und durch sie wieder das Ver- 
ständnis des zunächst Folgenden vorbereitet werde. 

b. in onomatischer ' Beziehung : 

a. dass jedes abgeleitete oder zusammengesetzte 
Wort erst auftrete, nachdem das Stammwort 
dagewesen ist; 
ß, dass jedes Wort erst dann in abgeleiteter Be- 
deutung auftrete, nachdem es in seiner ursprüng- 
lichen Bedeutung dagewesen ist. 
Als wesentliche Kennzeichen des Mager' sehen Lehrbuches 
werden folgende angegeben: 

1) Der Anfang mit der regelmässigen Konjugation, wo- 
durch das Zeitwort zu dem gebührenden Rechte gelangt. 

2) Die Aufnahme inhaltvoller, womöglich klassischer Sätze 
statt der früheren geistlosen Gespräche. 

3) Auswahl der Beispiele nach den Grundsätzen der 
Etymologie. 

4) Es ist Sorge getragen, dass die Gallizismen und Ger- 
manismen den Schülern gelHufig werden. 

5) Der Lehrer soll fähig sein, dem Schüler durch wirklich 
nationale Aussprache ein zur Nacheiferung reizendes 
Muster zu bieten. 
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6) Es wird nachgewiesen, dass sieh Lautveränderungen 
nicht nur auf einzelne Wortarten — etwa auf das Verb — 
sondern auf die gesamten Spracherscheinungen beziehen. 

Nach solchen Grundsätzen behandelt Mager in Lektion 1 
nackte Sätze mit Verbalprädikaten der er - Konjugation ; in 
Lektion 2 bringt er nackte Sätze mit Prädikaten der re- Kon- 
jugation; in Lektion 3 nackte Sätze mit Prädikaten der ir- 
Konjugation usw. In dieser sich an das Verb anschliessenden 
Ordnung werden nach und nach alle Redeteile behandelt. 
Mager selbst sagt über seine Methode: „Es muss auch dem 
wenig Kundigen in die Augen fallen, dass ein solcher Unter- 
richt auf historischen Grundlagen, weil er wahr ist, auch 
leichter zu fassen und für die Praxis fruchtbarer sein muss 
als die Theorie der grammairiens, die sich fast überall als 
unwahr und immer ungenügend und unzulänglich zeigt. Auch 
bedarf es keines Beweises, dass die Kenntnis der hergebrachten 
Grammaire bei den Lehrern nicht ausreicht, dass diese, wenn 
sie das Rechte lehren sollen, dasselbe erst haben müssen. 
Wer dann Gelegenheit hat, einen rechten Unterricht im 
Französischen kennen zu lernen und das lebhafte Interesse 
zu bemerken, das derselbe bei den meisten Schülern zu er- 
wecken und zu erhalten vermag, der wird auch nicht ein- 
wenden, ein solcher Unterricht sei zu wissenschaftlich, zu 
gelehrt für die Schule". 

Mager ist weder ein Anhänger des synthetischen Betriebes, 
dem die Grammatisten huldigten, noch auch des analytischen, 
der im 19. Jahrhundert auch seine Anhänger hatte. Ich 
erinnere an Jacotot und Hamilton ; nach den Lehren Hamiltons 
gaben in Württemberg L. Tafel im Jahre 1831 und in Hessen 
P. J. Weckers 1832 je ein französisches Lehrbuch heraus. 
Danach soll im Unterricht zuerst eine einfache Erklärung 
über die ersten Regeln der Aussprache gegeben, dann eine 
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oder mehrere Zeilen des zusammenhängenden französischen 
Textes, mit dem gleich begonnen wurde, vorgelesen werden. 
Die Schüler sprechen dieselben so lange nach, bis die Aus- 
sprache korrekt ist; bei etwaigen Fehlem werden sie auf die 
Regeln der Aussprache verwiesen. Dann werden diese Zeilen 
auswendig gelernt und in der nächsten Stunde abgefragt, und 
zwar zuerst die Worte durcheinander, dann der Seihe nach 
sowohl deutsch wie französisch. Hierauf müssen die Schüler 
dieselben erst Wort für Wort übersetzen, dann in gutes 
Deutsch. Diese Übungen werden in jeder Stunde fortgesetzt 
und das bereits Gelernte oft wiederholt. Dabei macht der 
Lehrer auf den Unterschied der Konstruktion der beiden 
Sprachen aufmerksam, erläutert die Regeln über Artikel, 
Substantiv, Adjektiv und Verb. Darauf wird die grammatische 
Analyse des schon Erlernten vorgenommen, und zwar in 
französischer Sprache, um auf das Sprechen vorzubereiten. 
Femer werden nunmehr deutsche Stoffe, die aus dem durch- 
genommenen Material hergestellt sind, ins Französische über- 
setzt. Zur Förderang der Sprechfähigkeit trägt der Lehrer 
von nun an in französischer Sprache vor, und die Schüler 
antworten ebenfalls französisch, Anfangs sollen die Worte 
des Lehrers von den schwächeren Schülern der Klasse ins 
Deutsche übersetzt und die Antworten zuerst deutsch in 
französischer Wortstellung gegeben werden. Erst nachdem 
dies alles fleissig eingeübt und die nötige Fertigkeit erlangt 
ist, geht man zum eigentlichen grammatischen Unterricht über. 
Also auch schon bei dieser Methode spielten die von dem 
grammatischen Formalismus völlig vernachlässigten Sprech- 
übungen eine Rolle. Auf Sprechfähigkeit arbeiten auch andere 
Methodiker hin, indem sie von der Anschauung, und zwar 
von Gegenständen aus der nächsten Umgebung ausgingen und 
Bilder zur Benutzung heranzogen. 
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Das Anschauungsprinzip vertrat besonders energisch 
Louvier, Vorsteher einer höheren Töchterschule in Hamburg, 
Loüvier hatte umfangreiche philologische und philosophische 
Studien gemacht und die Überzeugung gewonnen, dass bei der 
Erlernung einer lebenden fremden Sprache die naturgemässe 
Methode, d. h. die der Sprachenentstehung parallel 
geht, die einzig richtige sei. Jeder naturgemässe Unterricht 
gliedert sich aber nach den Stufen der Anschauung, Ab- 
leitung und Logik, nach ihnen hat sich deshalb auch der 
neusprachliche Unterricht zu gliedern, „Freies Lesen, Über- 
setzung, Sprachvergleichung und Grammatik sind zwar Ziele, 
sollen aber nun und nimmermehr als Mittel zur Spracherlernung 
benutzt werden. Solche sind vielmehr die mit den realen 
Gegenständen verbundenen Begriffe, welche unmittelbar durch 
das fremde Wort gegeben werden. Nur die Unfähigkeit der 
Lehrer ist die Ursache, dass diese Methode so selten und un- 
geti'übt zur Anwendung kommt". Louvier ist der Ansicht, 
dass man mit einem Schlage aller Überbürdung und den 
mangelhaften Sprachkenntnissen der Abiturienten abhelfen würde, 
wenn man seine Methode befolgte. 

In gleicher Weise erhob sich gegen die in den Schulen 
ausschliesslich herrschende grammatische Methode der Frank- 
furter Lehrer Xavier Ducotterd. „Übersetzen, übersetzen und 
wieder übersetzen, das ist der Kreislauf, in dem man sich 
unaufhörlich bewegt, und wodurch man die Schüler einschläfert. 
Die Schüler wenigstens von Zeit zu Zeit zu veranlassen, ihre 
eigenen Gedanken auszudrücken, davon ist nicht die Rede. 
Und dies nennt man in einer lebenden Sprache unterrichten. 
Werden unsere Schüler in ihrem späteren praktischen Leben 
nur zu übersetzen und zu grammatisieren haben? Gewiss 
werden sie auch sprechen und schreiben sollen. Sprechen 
und schreiben, das ist es, wohin wir den Schüler zu führen 
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haben. Wer sprechen und schreiben kann, der kann auch 
übersetzen". Diese Ziele sind aber nur zu erreichen durch 
Anschauung. Deshalb legt D. seinem Lehrbuch die damals 
viel gebrauchten Wilke'schen Anschauungsbilder zu gründe. 
„An ihnen erwerben die acht- bis zehnjährigen Schüler den 
der unmittelbaren Umgebung entnommenen Vokabelschatz, 
bilden mit diesem Sätze, beantworten Fragen, formen kurze 
Zusammenfassungen über einen besprochenen Gegenstand und 
lernen nebenher auch lesen und übersetzen." In dem gleich- 
zeitig erschienenen, französisch geschriebenen Lehrerhefte 
legte Ducotterd seine Grundsätze kurz dar, gab auch Probe- 
beispiele' zu den einzelnen Bildern sowie praktische Winke 
über Aussprache und grammatische Beziehungen. 

Diese Richtung auf das Praktische wurde auch noch 
von anderen eingeschlagen. Schon 1838 stellte L. Bischoff 
als Ziel des französischen Unterrichts auf Gymnasien die 
Fertigkeit im Verstehen, Schreiben und Sprechen auf und 
empfahl hierzu besonders die Retroversion und die Wieder- 
holung in Gesprächsform. Mayer wünschte in einer Olden- 
burger Programmabhandlung des Jahres 1851 für die unteren 
Klassen eine naturgemässe Anordnung des Unterrichtsstoffes, 
für die oberen allerdings eine vorzugsweise wissenschaftliche 
Behandlung. Er verlangt das Singen von Liedern und 
Sprechübungen, weil durch sie erst die Sprache lebendig 
werde und die Hauptvorzüge derselben zu tage treten. Er 
wünscht ferner^ dass der Unterricht in den beiden oberen 
Klassen grösstenteils in der Fremdsprache erteilt werde. In 
Band 23 von Herrigs Archiv (1858) tritt Weigand für Sprech- 
übungen schon auf der imtersten Stufe ein. Und Dorfeid 
macht in dem Artikel „Französischer Unterricht" in Reins 
Encyklopädie mit Recht darauf aufmerksam, dass Brennecke 
in einer Programm abhandlung (Kolberg, Realschule 1853) fast 



74 

mit denselben Worten wie die Reformer über die neusprach- 
liche Methodik spricht. „Nicht als eine Wissenschaft, sondern 
als eine Kunst müsse die Sprache in der Schule behandelt 
werden. Vorführung guter Muster durch Lektüre, mündliche 
Mitteilung des Sprachschatzes, fleissige Übungen im Wieder- 
erzählen (mündlich und schriftlich) sei die Hauptsache. Alle 
Übersetzungen aus dem Deutschen in die französische Sprache 
seien wenigstens für Anfanger gänzlich zu verwerfen ; an ihre 
Stelle müssten französische Diktate treten, um das Ohr, das 
Verständnis und die Rechtschreibung zu üben. Höchstens 
seien Retroversionen zulässig, zuletzt aber vorzugsweise freie 
Aufsätze nach gegebenen Mustern zu verlangen. Man beginne 
mit der Auffassung durch das Ohr und mit der Bearbeitung 
der Sprachwerkzeuge, schenke neben der Einübung der 
Grammatik der freien Rede in jeder Klasse Berücksichtigung 
und stelle schon von Tertia an Sprechübungen an." 

In diesem Zusammenhang darf eine Methode nicht un- 
erwähnt bleiben, die eine Zeit lang eine grosse Anhängerschaft 
und Verbreitung gefunden hatte, nämlich die Methode Toussaint- 
Langenscheidt. Sie ist zwar nur für den Selbstunterricht bestimmt, 
hat aber doch auch im Schulunterricht Verwendung gefunden. 
Schmitz sagt schon 1860 in seiner Encyklopädie in Hinblick auf 
diese Methode: „Die Sache hat ihre bedeutende, wichtige Seite", 
Vor allem haben ihre Begründer den ersten Anstoss zur 
sorgfältigen Beachtung und fasslichen Bezeichnung der Aus- 
sprache gegeben. Zu diesem Zwecke stellten sie nach langen 
mühevollen Versuchen ein phonetisches System zusammen, 
durch welches die fremden Laute möglichst annähernd und 
allgemein verständlich wiedergegeben werden konnten. Dies 
System wurde immer mehr verbessert auf Grund von Beob- 
achtungen, die an Tausenden von Schülern gemacht und von 
diesen selbst mitgeteilt waren, so dass es bald den höchsten 
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Anforderungen genügte. Um femer das Interesse des Schülers 
zu gewinnen und seinen Ideenkreis auf ein festes Ziel zu 
richten, legen sie einen fesselnden Roman (Atala) zu gründe. 
Der Text wird dann zu grammatischen und sprachlichen 
Ausgangs- und Anknüpfungspunkten benutzt. Sie bringen 
einen dreifachen Text, den gewöhnlichen, einen zweiten mit 
phonetischer Bezeichnung und eine wörtliche Übersetzung, 
So wird das Sprachstiick den Schülern nach Form, Aussprache 
und Inhalt leicht verständlich. Der Schüler wird genau 
angewiesen, wie er sich den Text einprägen, abfragen und 
wie er schriftlich arbeiten soll. Der nächste Brief (es handelt 
sich um Unterrichtsbriefe) bringt nicht nur die Lösung, sondern 
macht auch auf etwaige falsche Auffassung aufmerksam. 
Der Wert dieser Methode liegt nach Wendt (vergl. Encyklo- 
pädie) in folgenden Punkten: 

1) Einteilung. Es wird dem Schüler keine jener 
grossen Grammatiken in die Hand gegeben, deren 
Anblick allein manchen entmutigt und deren Vortrag 
in der Regel sehr trocken ist, sondern der Lehrstoff 
wird ihm in kleinen Quantitäten, dabei aber 
stets in grosser Mannigfaltigkeit geboten. 

2) Aussprache. Der Schwerpunkt der Unterrichts- 
briefe liegt in der Angabe der Aussprache. 
Nach dem T.-L.'schen System, welches für die Sprache 
das ist, was die Notenschrift für die Musik, wird die 
Aussprache überall so dargestellt, dass jeder, der 
deutsche Druckschrift richtig liest, auch die fremde 
Sprache richtig sprechen muss. 

3) Darstellung. Der Vortrag ist, wenn auch in 
wissenschaftlichem Geiste gehalten, so doch e i n f a c h 
und allgemein verständlich; unter Vermeidung 
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aller unnützen Regeln und alles Langweiligen 
wurde dabei die grösste Vollständigkeit gewahrt. 

4) Sprechen, Schreiben und Lesen der fremden 
Sprache wird stets gleichzeitig geübt. 

5) Fehlerverbesserung. Jeder folgende Brief enthält 
die Lösungen der Aufgaben des vorigen» Hiernach, 
korrigiert der Schüler seine Übersetzungen selbst. 

6) Im Deutschen zugleich gründliche Vervollkommnung. 

7) Vorkenntnisse oder besondere Fähigkeiten werden 
nicht vorausgesetzt. Dagegen wird Anstrengung 
und Einsetzung der edelsten Kräfte des 
Lernenden — Fleiss und Ausdauer — verlangt. 

8) Auch Geübteren bringt die Methode die erwünschte 
Vervollkommnung ihres Wissens und Könnens. 

Ich erwähnte schon, dass diese ursprünglich für den 
Selbstunterricht bestimmten T.-L. 'sehen Unterrichtsbriefe und 
die in ihnen vertretene Methode infolge ihrer offenbaren Vor- 
züge bald auch Eingang in die Schulen fanden, nachdem 
entsprechende Lehrbücher für die Schulen verfasst worden 
waren. Solche Lehrbücher sind: 

1) Lehrbuch der französischen Sprache für Schulen von 
Dr. C. Brunnemann. 

2) Lehrbuch der französischen Sprache für Schulen. 
Erster Kursus. Mit besonderer Berücksichtigung 
der Aussprache und Angabe letzterer nach dem 
phonetischen System der Methode Toussaint-Langen- 
scheidt. Von Charles Toussaint und G. Langen- 
scheidt. L5. Aufl. 1895. 

3) Lehrbuch der französischen Sprache für Schulen. 
Zweiter Kursus. Mit besonderer Berücksichtigung 
etc. Von Charles Toussaint und G. Langenscheidt. 
7. Aufl. 1889. 
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4) Lehrbuch der französischen Sprache für Schulen. 
Dritter Kursus. Syntax der neufranzösisohen 
Sprache. Unter Mitwirkung von Charles Toussaint 
und G. Langenscheidt von Dr. C. Brunnemann. 
5. Aufl. 1890. 

Nach den Toussaint -Langenscheidt'schen methodischen 
Prinzipien sind ferner bearbeitet: 

Petit Vocabulaire frangais, donnant la prononciation 
exacte de chaque mot d^apr^s le Systeme phon^tique de la 
möthode Toussaint - Langenscheidt par G. van Muyden. 

Ferner die Konjugations-Muster für alle Verba der 
französischen Sprache, regelmässige wie unregelmässige, mit 
Angabe der Aussprache von G. Langenscheidt. 

Eine Beilage zu den Briefen bildet der Coup d'oeil sur 
le d^veloppement de la langue et de la littörature fran9aises 
ä Tusage des classes supörieures par Toussaint et Langenscheidt. 

Es darf nicht unerwähnt bleiben, dass auch das bekannte 
und weit verbreitete Wörterbuch von Sachs - Villatte nach 
diesen methodischen Grundsätzen bearbeitet worden ist. 

Bei allen diesen Reformbestrebungen handelt es sich 
aber im allgemeinen nur um Einzelbestrebungen, die wenigstens 
in Preussen keine solche amtliche Anerkennung fanden, dass 
sie für den Schulunterricht vorgeschrieben wurden. Hier 
herrschte der oben charakterisierte grammatische Formalismus 
fast allerorten weiter. Anders war es allerdings in Süddeutsch- 
land, wo die Nähe Frankreichs mehr auf die praktische 
Sprachfertigkeit drängte und die analytische Methode auch 
in den offiziellen Lehrplänen vertreten war. So heisst es in 
dem Stundenplan für die Gymnasien des Grossherzogtums 
Hessen vom 24. Februar 1834 in § 8, dass bei den antiken 
Sprachen die notwendige Voraussetzung glücklicher Fortschritte 
eine gründliche Einübung der abstrakten grammatischen Regeln 
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sei, weshalb diese vorausgehen müsse, bei den modernen 
aber, wie aus der Natur folge und die Erfahrung gelehrt habe, 
der Unterricht am besten unmittelbar an die Auffassung und 
Behandlung der konkreten Sprachgebilde gehe, also mit dem 
Lesen und Sprechen beginne, ohne doch zu versäumen, das 
Allgemeine der sprachlichen Erscheinungen in der Form von 
Regeln zum Bewusstsein zu bringen. Ahnlich wurde verfahren 
am Gymnasium zu Stuttgart. In einer Programmabhandlung 
des Jahres 1856 trat E. Zandt in einem Aufsatz „Über die 
Aufgabe und Stellung des französischen Sprachunterrichts in 
Gelehrtenschulen" für die mündliche Sprachfertigkeit als 
Hauptziel ein. Im Programm des Lyceums in Freiburg führte 
im folgenden Jahre E. Zipp ein ausgeführtes Bild eines ana- 
lytischen Lehrganges vor in einer Abhandlung, die betitelt war 
„Ansichten über den Unterricht in der französischen Sprache", 
Dieselbe Methode herrschte in dem früheren Herzogtum Nassau; 
hier wurde nach dem Lehrplan von 1817 regelmässig in der 
Prima eine französische Zeitung gelesen. 

So erhob sich von den verschiedensten Seiten Wider- 
spruch gegen den grammatischen Betrieb, der im neusprach- 
lichen Unterricht in den meisten höheren Schulen herrschte. 
Dieser Widerspruch fand eine wesentliche Unterstützung durch 
die Herbart' sehe Schule, die ja den Kampf gegen den philo- 
logischen Gramm atizismus, der den ganzen fremdsprachlichen 
Unterricht beherrschte, auf ihre Fahne geschrieben hatte. 
„Als nach dem Aufblühen der Realgymnasien und dem Ent- 
stehen der Oberrealschulen die neueren Sprachen, die bislang 
an den Gymnasien nur eine bescheidene Nebenrolle spielen 
durften, unter der Voraussetzung, dass sie in der Methodik 
dem lateinischen Unterricht Punkt für Punkt folgten, an jenen 
Anstalten eine der Hauptrollen übernommen hatten, übertrug 
sich der Kampf gegen den philologischen Grammatizismus, 
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den Herbart und seine Schüler mit Energie und überzeugenden 
Gründen seit vielen Jahrzehnten unermüdlich in Hinblick 
auf den altsprachlichen Unterricht führten, naturgemäss auch 
auf sie* Auch sie fingen jetzt an sich gegen das formalistische 
Joch aufzubäumen, das sie seit langer Zeit schwer drückte." 
Alle Momente des Widerstandes, die in den oben 
charakterisierten methodischen Reformbestrebungen enthalten 
waren, wurden nun von der sogenannten neusprachlichen 
Reformbewegung unter einer Fahne gesammelt und zum gemein- 
schaftlichen Kampf gegen den Grammatizismus aufgerufen4 
Und mit diesen vereinten Kräften hob sie diesen Grammati- 
zismus aus dem Sattel, um leider bald einen noch schlechteren 
sprachlichen Formalismus, nämlich den utilitaristischen, wieder 
hineinzusetzen. Eigene neue methodische Gedanken hat die 
neusprachliche Reformbewegung nicht gebracht. Sie griff 
ausser auf die eben besprochenen Reformbestrebungen auf die 
lateinische Methodik früherer Zeitperioden zurück. Ich wies 
darauf hin in meinem Aufsatze „Ein Gang durch Jahrhunderte 
sprachlicher Methodik" (Neue Jahrbücher 1906) und sagte 
dort: „Die vielen methodischen Rezepte, die die Reform- 
bewegung verordnet, waren zum grössten Teil nicht neu, sondern 
früheren Zeitperioden und der Geschichte der lateinischen 
Methodik entnommen. Die einen sagten. Französisch und 
Englisch müssen die Schüler lernen wie die Mutter- 
sprache. Dasselbe hatten schon 200 Jahre früher Methodiker 
in bezug auf das Lateinische verlangt, indem sie sich auf 
Montaigne beriefen, dem der Vater einen Hofmeister gab, der 
mit ihm von früh auf Latein und nur Latein sprechen musste. 
Auch ward es so eingerichtet, dass alle, mit denen das Kind 
in Berührung kam, einzig Latein sprachen. Diese völlige 
Isolierung auch von der Muttersprache, der Montaigne unter- 
worfen werden musste, um Lateinisch sprechen zu lernen, 
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scheinen gewisse neusprachliche Reformer ganz übersehen zu 
haben, sonst hätten sie nicht die geradezu unverständliche 
Forderung aufstellen können, der Schüler solle in der Schule, 
wo Gott sei Dank fast ausschliesslich deutsch gesprochen wird, 
die fremden Sprachen lernen wie die Muttersprache. Mit der 
Wertschätzung der Realien im Sprachunterricht war Comenius 
den neusprachlichen Reformern schon zuvorgekommen. Dass 
man den Unterricht in den Sprachen nicht mit Grammatik, 
sondern mit einem zusammenhängenden Lesestücke 
beginnen solle, hatte schon Ratichius gelehrt. Nur für die 
phonetischen Forderungen fehlt hier die historische Analogie". 
Sie waren aber, wie wir sahen, von Toussaint-Langenscheidt 
schon mit aller Entschiedenheit geltend gemacht worden. 

Somit kann die neusprachliche Reformbewegung zwar nicht 
das Verdienst für sich in Anspruch nehmen, auch nur einen ein- 
zigen wirklich neuen methodischen Gedanken erzeugt zu haben, 
wohl aber muss ihr zugestanden werden, dass sie schon vor- 
handene Reformgedanken geschickt gesammelt und dann mit den 
vereinten Kräften den überlebten einseitigen philologischen Gram- 
matizismus, der vom altsprachlichen Gebiet auch auf das neu- 
sprachliche übergegriffen und auch hier die Alleinherrschaft 
an sich gerissen hatte, erfolgreich bekämpft hat. Die neu- 
sprachliche Reformbewegung hat keine wissenschaftlichen Ver- 
dienste, sondern organisatorische. Wie sie mit Hilfe der vor- 
handenen Reformgedanken ihre Methodik ausgestaltete, wollen 
wir in dem nächsten Vortrag verfolgen. 



2) Der utilitaristische Formalismus als Haupt- 
prinzip auf allen Stufen. 

Schon die Formulierung, die ich dem Thema dieses 
Vortrags gegeben habe, lässt erkennen, dass ich in demselben 
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die Methodik jener extremen Reformer darstellen will, die 
mehr oder weniger unumwunden als alleiniges Hauptziel des 
neusprachlichen Unterrichts die Sprechfertigkeit aufstellen und 
alle Zweige des Unterrichts diesem Ziele dienstbar machen 
möchten. Diese Richtung entwickelte sich vom Erscheinen 
der bekannten Vietor'schen Schrift „Quousque tandem" im 
Jahre 1882 bis zum Jahre 1900 mit einer immer bedrohlicher 
werdenden Einseitigkeit. Im Jahre 1898 wurde auf dem 
Wiener Neuphilologentage in den Wendt'schen Thesen klipp 
und klar die Sprechfertigkeit als oberstes Ziel des neusprach- 
lichen Unterrichts proklamiert. Seit dem Beginn dieses 
Jahrhunderts machte sich ein immer stärker werdender Wider- 
stand gegen diese extreme Reform geltend, und er hat den 
Erfolg gehabt, dass augenblicklich in der Praxis eine ver- 
mittelnde Methode herrscht, die sich das Brauchbare aus den 
Reformbestrebungen angeeignet , aber ihre Übertreibungen 
entschieden zurückgewiesen hat. So stellt Steinmüller in dem 
von ihm herausgegebenen dritten Heft der „Brey mann' sehen 
Neusprachlichen Reformliteratur" (1905) fest, dass zur Zeit 
„das Gros der neuphilologischen Lehrerschaft Deutschlands 
(und Österreichs) in der Praxis auf dem durch den Kampf 
herausgebildeten gemässigten und vermittelnden Stand- 
punkte steht". 

Die Reformer waren vollständig im Recht, wenn sie 
forderten, dass der Aussprache der fremden Laute grössere 
Aufmerksamkeit und Übung gewidmet werde, als dies bei dem 
grammatischen Unterrichtsbetriebe üblich war. Wie sich 
dieser Betrieb zu der Aussprache stellte, schildert Münch in 
seiner Methodik des Französischen mit folgenden Worten: 
„Man schlug die Verschiedenheit der französischen Lautwelt 
von der heimischen zu gering an, sah das tatsächlich Feme 
zu nahe und glaubte es mit massiger Bemühung zu erreichen. 
Budde, Fremdspraohllche Methodik. 6 
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Und: man schätzte den Wert des Erwerbs einer echten Aus- 
sprache nicht hoch, man hielt es nicht für der Mühe wert^ 
eine erhebliche Kraft darauf zu verwenden. Dass die fran- 
zösischen Worte ,,anders gesprochen werden als geschrieben", 
wie die naive Ausdrucksweise lautet, galt als eine kleine 
Störung zu Eingang des Lernkursus, gewisßermassen als eine 
Unart dieser Sprache, die dem einzig wichtigen Ziel der 
grammatischen Durchdringung ein Mass von Zeit entziehe und 
mit der man sich abfinden müsse. Man war sich des Ver- 
hältnisses zwischen Aussprache und Schrift in der eigenen 
Sprache nicht bewusst, und die Beschäftigung mit den alten 
Sprachen diente, so wie sie stattfand, nicht dazu, ein Bewusst- 
sein dieses Verhältnisses zu wecken. Das Mass des auf die 
Aussprache verwandten Ernstes war nach Personen, Landes- 
teilen, Schularten sehr ungleich und nicht gerade überall so 
gering, dass das Ergebnis die neuerdings so oft geäusserte 
moralische Entrüstung rechtfertigte, aber doch im allgemeinen 
ganz unzulänglich". 

Also eine Umkehr war nötig. Es mussten aridere Bahnen 
betreten werden, aber nicht solche, die nach Utopien fährten. 
Solche betraten aber die extremen Reformer, wenn sie aus- 
riefen: „Wir wollen nun einmal französisch aussprechen lernen 
wie die Franzosen! es komme einer und sage, wir könnten 
es nicht!" Dieser Ausruf stammt von dem Phonetiker F. Beyer, 
und eben die Phonetiker waren es, die mit ihren Forderungen 
in betreff der Aussprache die Reform in uferlose Übertreibungen 
hineindrängten. Sie verlangten „die wissenschaftliche Begründung 
der Aussprache einer zu erlernenden lebenden Sprache auf 
Lautphysiologie und Phonetik". Die Schüler sollen 
über die Entstehung der Laute, über die Mundstellung bei 
ihrer Bildung theoretisch aufgeklärt, mit Hilfe des Kehlkopf- 
spiegels sollen ihnen die physiologischen Vorgänge bei der 
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Hervorbringimg derselben anschaulich gemacht werden. Lange 
verlangt in einem Aufsatz über „Artikulationsgymnastik im 
französischen Elementarunterricht", dass der Schüler 
mit den Hauptpunkten der französischen Artikulationsweise 
bekannt und vertraut gemacht werde. Zu diesen Hauptpunkten 
rechnet er besonders den leisen Vokaleinsatz , welcher die 
Bindung und die phonetische Einheit der Sprachtakte zur 
Folge hat, sowie die gleichmässig feste Artikulation, auf 
welcher die konstante Qualität der Vokale, der Gesetze über 
die Kompatibilität der Konsonanten und der dadurch bedingten 
Behandlung der weiblichen Silben und endlich auch die 
Betonungsverhältnisse beruhen. Man sieht, dass Lange einem 
Sextaner schon allerlei zutraut. Zu dieser lautphysiologischen 
Belehrung sollte dann noch als praktigche Unterstützung hin- 
zukommen die phonetische Umschrift, eine Transskription, 
durch die die Art der fremden Laute durch besondere Laut- 
bilder schriftlich fixiert wurde. So erhielt der Schüler zu der 
fremden Aussprache gleich zu Anfang auch noch zwei ver- 
schiedene Orthographieen. Auf diese Weise sollte eine feine, 
nationalfranzösische oder nationalenglische Aussprache erzielt 
werden. 

Wenn so erst einmal in einem besonderen Vorkursus 
die Ausspräche festgelegt war, sollte gleich zu Anfang von 
einem zusammenhängenden Lesestück ausgegangen und alles 
Grammatische induktiv aus dem Lesestoff gewonnen werden. 
Alle besonderen grammatischen Übungen waren streng verpönt. 
Alle grammatischen Erscheinungen sollten, so wie sie der 
Lesestoff eben bot, angeschaut, erklärt und angeeignet werden. 
Also ein eigentlicher grammatischer Unterricht wurde nicht 
geduldet. Man gelangt zu dem kühnen Rufe: „Fort mit der 
Grammatik!" „Teils hält man sie für wirklich entbehrlich, 

teils für geradezu nachteilig, findet, dass sie mehr Schaden 

3* 
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bringe als öewinn, dass sie namentlich von einem unbefangenen, 
leichten, echten Sprechenkönnen hinwegführe. Die fest zu 
übernehmende Phraseologie, die Fülle des Idiomatischen und 
etwa die Stilbeobachtung oder Stillehre sollen an die Stelle 
treten." Die Frage, ob zur Einübung der Grammatik die 
Übertragung von Ubungssätzen und Übungsstücken in die 
fremde Sprache erforderlich ist^ wird verneint. Es heisst 
vielmehr, dass dies Übersetzen eine Kunst sei, die die Schule 
nichts angehe. Dagegen soll gleich von Anfang an in der 
fremden Sprache gesprochen werden. Von der untersten 
Stufe an ist möglichst die Muttersprache aus dem Unterricht 
zu verbannen. Die Sprechübungen sind an Stoffe anzuschliessen, 
die aus dem unmittelbaren Anschauungskreise des Schülers 
genommen sind. Die Aneignung des Wortschatzes aus dem 
Gebiet des Konkreten und Alltäglichen gilt als Zweck dieses 
Unterrichts. Man ging von den Gegenständen und Vorkomm- 
nissen im Klassenzimmer aus : „Von Zimmerboden und Decke, 
Wänden und Türen, Fenstern und Öfen, Bänken und Tischen, 
Tinte, Federn, Heften, Büchern, Tafel, Schwamm und Kreide, 
Wandkarteu und Bildern ist die Rede". Aus der Klasse trat 
man auf die Korridore und durchwanderte in der fremden 
Sprache das ganze Schulgebäude. Darauf begab man sich 
auf die Strasse, führte die Schüler durch die Stadt, in Hotels 
und Restaurants, auf den Bahnhof u. s. w. Anschauungsbilder 
wurden zur Hilfe herangezogen. So ging es auf der Mittelstufe 
weiter bis zur Oberstufe. Man wollte auf diese Weise die Schüler 
in die fremde Sprache und Kultur einführen und fasste dabei 
Kultur auf als Inbegriff der Vorgänge des gewöhnlichen Lebens. 
Die sogenannten „Realien" bildeten den Mittelpunkt des Lese- 
stoffes, Zur Befestigung des so erworbenen Wort- und 
Phrasenschatzes dienten die schriftlichen Übungen. Gramma- 
tische Hinübersetzungen wurden nicht geduldet, an ihre Stelle 
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traten gleich im Anfangsunterricht Niederschriften in der 
fremden Sprache aus dem Gedächtnis, Diktate, Retroversionen, 
Fragen und Antworten und auf der Mittelstufe auch bald 
kleine freie Ausarbeitungen. Alle diese Übungen bewegten 
sich innerhalb des beschränkten Gedankenkreises des täglichen 
Lebens. Historische oder literarische Lesestoffe zog man auf 
der Mittelstufe nur vereinzelt heran, auf der Oberstufe konnten 
sie nach den Bestimmungen der offiziellen Lehrpläne nicht 
umgangen werden. In das System dieser Methodik passten 
sie nicht hinein, denn sie wollte ja nicht auf die Höhenlagen 
der Kultur führen, sondern in die Welt des täglichen Lebens. 
Die Schüler sollten Französisch und Englisch sprechen und 
französische und englische Sitten und Gebräuche kennen 
lernen. Das war das Ideal von unten bis oben. Humanistische 
Ziele kannte diese Methodik nicht. Bömer sagt in dem 
„Handbuch für Lehrer höherer Schulen" über diese Methodik 
ganz richtig: „Die imitative Methode geht vom zusammen- 
hängenden Text aus und will an ihm analytisch -.direkt die 
Sprache erlernen lassen. Die Lektüre soll im Mittelpunkt 
des Unterrichts stehen. Sie verwirft das Übersetzen aus der 
Muttersprache, dafür will sie Retroversion, freie Erzählung, 
die freie Arbeit und den freien Vortrag. Ihr Ziel ist auf die 
rein praktische Spracherlernung gerichtet, daher 
denn auch der Gegenstand der Lektüre durchaus dem 
modernen Kulturleben entlehnt ist; sie will von einem 
literargeschichtlichen Betrieb, von der Lektüre der klassi- 
schen Dichter und Schriftsteller meist nicht viel wissen 
und betont das Every day lifo in Wort und Schrift". 
Es ist noch zu erwähnen, dass diese Reformer auch bei 
der Lektüre der Schriftsteller die. Muttersprache ganz aus- 
schalten wollten. Also auch das mündliche Übersetzen in 
die Muttersprache sollte abgeschafft werden. 



Ich sehe an dieser Stelle davon ab, den Nachweis zu 
fuhren, dass dies utilitaristische Unterrichtsziel, welches die 
extremen Eeformer aufstellten, an sich ein falsches ist, zumal 
seitdem die Realgymnasien und die Oberrealschulen mit den 
Gymnasien gleichgestellt sind und auf die Universität vor- 
bereiten; ich werde diesen Nachweis in dem letzten Vortrag 
bringen. Ich will vielmehr hier nur zu beweisen versuchen, 
dass, selbst wenn das Ziel das richtige wäre, es an unseren 
höheren Schulen aus verschiedenen Gründen nicht erreichbar 
sein würde. Ich will auf die Schranken aufmerksam machen, 
die sich den Forderungen dieser Methodik entgegenstellen und 
die nicht zu beseitigen sind. 

Solche Schranken treten dem objektiven Beobachter 
sofort bei den Forderungen entgegen, die sie an die Aus- 
sprache stellt. Es ist ganz unmöglich, dass unsere Schüler 
das Französische und Englische so aussprechen lernen wie 
die geborenen Franzosen und Engländer; dahin werden sie 
auch die Phonetiker mit ihren lautphysiologischen Belehrungen 
und ihrer phonetischen Umschrift nimmermehr bringen. Auf 
die Hindernisse, die sich diesem Streben entgegenstellen, 
macht Münch in seiner Methodik in unwiderleglicher Weise 
aufmerksam. Er sagt: „Schranken sind in Wahrheit von 
verschiedenen Seiten gegeben. Zuerst in der wissenschaft- 
lichen Auffassung selbst, die nicht überall zu abschliessenden 
Ergebnissen über die eigentliche Natur der einzelnen Laute 
oder wenigstens über das Wesen gewisser Laute im be- 
stimmten Zusammenhang gelangt ist. Zweitens durch den 
wirklich flüssigen Charakter des Objekts, der nationalen Aus- 
sprache. Denn so gleichartig auch die französische Aussprache 
im Munde der Gebildeten heissen kann, wenn man zum 
Vergleich auf den Zustand unter uns Deutschen blickt, so 
bleibt doch, je näher man zusieht, uÄi so sicherer auch dort 
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ein beträchtliches Mass von Mannigfaltigkeit übrig, und den 
schlechthin giltigen Typus kann man doch nicht mit Händen 
greifen. Auch derselbe Mund hat ja mehr als eine Laut- 
sprache, je nachdem er plaudert oder redet oder vorträgt 
oder Einfaches vorliest oder Gehobenes. Dem Feinsten und 
Eigensinnigsten nachzujagen wäre am seltsamsten in den 
Schulstuben eines Landes, in welchem die Muttersprache nach 
ihrer lautlichen Seite mit so bedauerlicher Gleichgiltigkeit 
behandelt zu werden pflegt. Und noch in einem anderen 
Sinne ist jene Aussprache flüssig; sie unterliegt einem gewissen 
Wechsel der Mode. / Darum mögen sich denn die jungen 
Diplomaten und ihre Nachahmer kümmern, deren Charakter 
das erfordert, aber nicht die Schule, die doch nicht über 
Kleinem und Kleinstem ihre ernsten Ziele versäumen darfX 
Zu den beiden angedeuteten Schranken kommt als dritte die 
praktische, wie sie nicht etwa zumeist aus der grossen Anzahl 
der Schüler, auch nicht aus dem ungleichen , Masse ihrer 
Gelehrigkeit, aus der physisch - organischen und der geistig- 
moralischen Schwierigkeit sich ergibt, sondern mehr noch aus 
dem immerhin geringen Masse der auf das Each gewandten 
Zeit oder vielmehr aus dem grossen Masse der dazwischen 
liegenden Zeit, die ein Einleben der Organe in die fremde 
Lautwelt gewaltig erschwert." Diese im Obigen von Münch 
hervorgehobenen Schranken sind unübersteiglich, und deshalb 
hätten sich die extremen Reformer bescheiden sollen, statt 
mit allen möglichen phonetischen Kunststücken wertvolle Zeit, 
die zu besseren Zwecken verwendet werden konnte, einem 
unerreichbaren Ziel zu widmen. 

Unbedingt ist zu fordern, dass der Lehrer über eine korrekte 
Aussprache verfügt Diese kann er sich aber nur im persönlichen 
Verkehr mit Ausländem aneignen, und deshalb ist möglichst ein 
wiederholter Aufenthalt der neusprachlichen Lehrer im Auslande 
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selii' zu wünschen. /TDann wird es aber auch genügen, wenn der 
Lehrer die fremden Laute unter Hervorhebung ihrer Eigen- 
tümlichkeit im Vergleich mit den Lauten der Muttersprache 
den Schülern deutlich und oft vorspricht und sie von ihnen 
nachsprechen lässt, wozu dann später Diktate in der fremden 
Sprache zur Schulung des Ohres helfend hinzutreten. Damit 
ist diejenige Ausbildung der Zunge und des Ohres, die für 
eine deutsche Schule verlangt werden muss, gewährleistet. 

Ebenso stellen sich der von den extremen Reformern 
geforderten Sprechfertigkeit allerlei unüberwindliche Schwierig- 
keiten entgegen. Die Schule kann in dieser Beziehung durch 
gelegentliche Sprechübungen nur vorbereitend wirken, aber 
niemals zur Fertigkeit führen. Die Zahl der Schüler und die 
geringe Anzahl der wöchentlichen neusprachlichen Lehrstunden 
geben dem einzelnen Schüler so wenig Gelegenheit zum Sprechen, 
dass er es darin unmöglich zu einer Fertigkeit bringen 
kann. Über eine volle Fertigkeit wird sogar meistens der 
Lehrer selbst nicht verfügen, es sei denn, dass er jedes Jahr 
längere Zeit im Ausland zubringt, was im allgemeinen doch 
wohl praktisch nicht durchführbar ist. Aber selbst wenn der 
Lehrer über volle Sprachbeherrschung verfügt, wird er doch 
nicht an die 30 oder 40 Schüler in 4 oder ,5 Wochenstunden 
zu einem Ziel fähren können, das er selbst ausser durch um- 
fangi'eiche Lektüre erst durch wiederholte Auslandsreisen 
erreicht hat. In der Begeisterung für das neue Ziel über- 
sahen aber die Reformer alle Hemmnisse des Schullebens. 
So sollte z. B. der Schüler ihrer Meinung nach die fremde 
Sprache lernen wie das Kind die Muttersprache. Dass 
die Verhältnisse in der Schule ganz andere sind wie in 
der Kinderstube, wurde kühn übersehen. Vor allem aber 
sollte die Sprechfertigkeit dadurch erzielt werden, dass die 
fremde Sprache möglichst von Anfang an Unterrichtssprache 
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und kein Wort deutsch gesprochen wurde. Dass aber zum 
Verstehen der fremden Sprache bestimmte Vorkenntnisse 
erst «inmal unerlässlich sind, wurde einfach verneint. Nun, 
wie die kleinen Anfanger die parHerenden Lehrer und 
Lehrerinnen verstanden, lebt in mancherlei Schulanekdoten 
weiter. Sie haben vielleicht von der kleinen Schülerin gehört, 
die, als sie nach der ersten französischen Stunde, die sie 
genossen hatte, mittags bei Tisch von der Mama gefragt 
wurde, was sie in der französischen Stunde gelernt habe, 
antwortete : „Die Lehrerin fasste uns beim Arm und sagte dabei: 
Killa, Killa, Killa (qu'est-ce que c'est que cela!) und dann 
sagten wir: Zebra (c'est le bras). Oder von dem Lehrer, 
der französisch nach Tafel, Tisch und Bänken, Nase, Mund 
und Ohren, Feder, Bleistift, Kreide etc. gefragt hatte, und 
als er in der nächsten Stunde bei der Wiederholung auf 
seine Nase zeigend fragte: Qu'est-ce que c^est que cela? 
die prompte Antwort erhielt: C'est un crayon (Bleistift). Das 
nennt man dann auch noch Sachunterricht. Und so sollten 
die Kinder wirklich Französisch sprechen lernen. Man begreift 
nicht, wie sich gebildete und doch sonst vernünftige Menschen 
solchen Illusionen hingeben konnten. 

Wenn schon auf der Unterstufe im neusprachlichen Unter- 
richt die Muttersprache verpönt war, so wurde sie von diesen 
Reformern auf der Oberstufe ganz selbstverständlich nicht ge- 
duldet, und auch wenn nach den Forderungen der Lehrpläne 
klassische Dichter und Schriftsteller gelesen werden mussten, 
sollte auf keinen Fall auch nur eine Zeile ins Deutsche über- 
setzt werden. ( Wenn man gegen ein solches Verfahren das 
Bedenken geltend machte, dass auf diese Weise die Schüler 
doch zu keineni Verständnis des Inhalts der Autoren kämen, 
wurde man mit der verblüffenden Behauptung abgewiesen, dass 
gerade auf diese Weise die Schüler zu einem unmittelbaren, 
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wirklich ästhetischen Genuss der literarischen Kunstwerke ge- 
langten. 'Den Beweis blieb man selbstverständlich schuldig. 
Wer weiss, wie schwer es schon ist, Primaner in eine kliassische 
deutsche Dichtung wirklich einzuführen, wird sofort wissen, 
was er von einer solchen Behauptung zu halten hat. 

Für die völlige Ausschaltung der Muttersprache im 
Lektürebetrieb der Oberstufe sind übrigens auch gemässigtere 
Reformer eingetreten, so z. B. Münch, allerdings unter der 
Voraussetzung, dass der nötige Tiefgang des Unterrichts ge- 
wahrt wird. Dieser Tiefgang schliesst nach Münch ein: ,, Wirklich 
festen Plan für den Zusammenhang des einzelnen, regelmässige 
Zumutungen an das Denken, nicht blos an das Übernehmen 
und Nachahmen, präzise Zusammenfassung des Theoretischen 
in regelmässiger Abstufung, wirkliches Verständlichmachen des 
Dargebotenen, Sicherung der inneren Anschauung, innere 
Mitarbeit bei der Rezeption, unerbittliche Schulung auch des 
einzelnen Schülers und nicht blos eine durchschnittliche der 
Gesamtheit, Anregung auch der höheren Geisteskräfte oder 
namentlich der höher begabten Schüler, der geistigeren Naturen, 
durch entsprechende Aufgaben, Zumutungen, Gelegenheiten". 
Ja, wenn alles dies bei völliger Ausschaltung der Muttersprache 
wirklich erreicht werden könnte, wäre dies Verfahren 
sicherlich das empfehlenswerteste. Es mag ja sein, dass es 
in ganz vereinzelten Fällen hervorragend beiahigten Lehrern, 
die über ein ganz besonders ausgesuchtes Schülermaterial ver- 
fügen, gelungen ist, aber es ist doch ganz zweifellos, (dass in 
den allermeisten Fällen ein wirkliches Verständnis des Inhalts 
klassischer Dichtungen oder philosophischer Lesestoffe ohne 
Zuhilfenahme der Muttersprache nicht zu erzielen ist^ dass 
also in den allermeisten Fällen ein solches Unterrichtsvenahren 
des nötigen Tiefgangs entbehren wird, und meine Behauptung, 
dass in den letzten Jahrzehnten der neusprachliche Unterricht 
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infolge des Umstandes, dass jenes Experiment in den meisten 
Fällen von Lehrern gemacht worden ist, denen die besonderen 
Verhältnisse und die erforderliche pädagogische G^enialität 
fehlten, an unseren höheren Schulen vielfach unter einer 
bedenklichen Verflächung und Entgeistigung gelitten hat, ist 
noch von niemandem widerlegt worden. Im allgemeinen ist 
auch diese Fordenmg der Reformer, bei der Lektüre trotz 
grundsätzlicher Ausschaltung der Muttersprache doch ein volles 
Verständnis des Inhalts zu erzielen, ebenso wenig zu erfüllen 
wie die Forderungen, die sie für die Aussprache aufgestellt 
haben. Die Forderung ist natürlich auch dem Wunsche ent- 
sprungen, die Schüler zur mündlichen Beherrschung der 
Fremdsprachen zu bringeif, und viele haben, weil sie aus- 
schliesslich von diesem WuUeche erfüllt waren, bewusst oder 
unbewusst gegen die Gefahren die Augen verschlossen, die 
ein solches Verfahren für das materiale Ziel des Sprach- 
unterrichts, also für das Verständnis der Schriftsteller, in sich 
schliesstj Beide Ziele, Sprechfertigkeit und Schriftstellerver- 
ständnis, sind nicht zugleich zu erreichen, und wer, wie ich, 
der Meinung ist, dass das letzte Ziel das wichtigere ist, muss 
sich in bezug auf das erste bescheiden. Dies Bestreben, 
gleichzeitig Sprechfertigkeit und Schriftstellerverständnis zu 
erreichen, ist ganz analog dem früher, erwähnten Bestreben 
im lateinischen Unterricht, auf der Oberstufe gleichzeitig 
formale Bildung durch besondere Grammatikstunden und Skripta 
und ein verständnisvolles Lesen der Autoren zu erzielen. In 
beiden Fällen kommt dabei das materiale Ziel zu kurz und 
wird formalistischen Zielen geopfert. Es bleibt bei dem, was 
Herbart sagt: „Man lässt die Erweckimg der Neigungen fürs 
Wahre, Schöne und Gute für die Hauptsache gelten, aber 
auch die Fertigkeit im Sprechen will man nicht entbehren; 
diese Nebensache soll jener Hauptsache zur Begleitung und 
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Verzierung dienen. Dagegen ist zwar nichts einzuwenden; y" 
allein wer auf solche Weise mehrere Zwecke verbindet, der 
muss sich allemal darauf gefasst machen, dass eine bestimmte 
Unterordnung nötig sein wird, die den einen Zweck 
voranstellt und den anderen nachsetzt; sonst 
läuft man Gefahr, beide zugleich und einen über 
dem anderen zu verfehlen." 

Eine weitere unerfüllbare Forderung der extremen 
Reformer ist die, dass die ganze Grammatik induktiv aus 
dem Lesestoff gewonnen werden soll und ein eigentlicher 
grammatischer Unterricht auf allen Stufen zu verwerfen sei. 
Sie hatten ganz Recht, wenn sie sich gegen den alten 
grammatistischen Betrieb wandten, der von unten bis oben 
kein anderes Ziel kannte, als grammatische Regeln lernen und 
sie durch immerwährende Hinübersetzungen einüben zu lassen, 
und der nach dem Vorbild der damaligen altsprachlichen 
Methodik auch die Lektüre zu grammatischen Übungen aus- 
schlachtete, statt die Schüler in den Inhalt einzuführen. 
Aber sie verfielen in das entgegengesetzte Extrem, wenn sie 
nun die Grammatik überhaupt aus dem Unterricht verbannten. 
Ganz abgesehen davon, dass sie damit auf das wertvolle 
formale Ergebnis verzichteten, das ein richtig betriebener 
grammatischer Unterricht mit seinen mancherlei Übungen für 
Verstand und Gedächtnis auf der Unter- und Mittelstufe 
abwirft, ist es doch auch im neusprachlichen Unterricht ebenso 
wohl wie im altsprachlichen ganz unmöglich, ohne eine Fest- 
legung der wichtigsten grammatischen Erscheinungen die 
Schüler so weit zu bringen, dass sie mit sprachlichem Ver- j 

ständnis in der fremden Sprache lesen können J Eine solche j 

Festlegung erfolgt aber nun und nimmer, wenn man die I 

Schüler diese Erscheinungen einfach blos im Lesestoff I 

anschauen und sie hier und da, wie sie gerade dieser Stoff 
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bietet, vereinzelt einprägen lässt. Sie kann vielmelir nur 
durch eine die Deduktion zu Hilfe nehmende systematische 
Behandlung der Grammatik erzielt werden, und der reformerische 
Ruf: „Fort mit der Grammatik!^ ist ein weiterer Beweis 
pädagogischer Kurzsichtigkeit. 

Auch in diesem Punkte haben diese Reformer wieder 
alle Schranken des Schullebens kühn bei Seite schieben zu 
können geglaubt und zugleich in ihrem blinden Zorn gegen den 
alten grammatistischen Betrieb auch alle Vorteile übersehen, 
die ein anders verfahrender grammatischer Unterricht für die 
Schüler hat und die wir aus pädagogischen Gründen nicht 
preisgeben dürfen. Auch in bezug auf diese Trage trifft 
Münch, dessen geistvolle Methodik des Französischen ich, trotz- 
dem ich, wie Sie gehört haben, nicht in allen Punkten mit 
ihm übereinstimme, Ihnen nicht genug empfehlen kann, wieder 
das Richtige, wenn er sagt: „Wer die Grammatik wirklich 
als solche, als besonderes und zusammenhängendes Lemgebiet, 
preisgeben, ihre Normen nur wie die der Muttersprache un- 
bewusst mittels der gehörten Rede und der gelesenen Texte 
aufnehmen lassen will, berücksichtigt nicht das bescheidene 
Mass von Zeit, welches für die Fremdsprache, verglichen 
mit der Muttersprache, unseren Schülern zur Verfügung 
steht, und ebensowenig das Fehlen eines ununterbrochenen 
Vernehmens gerade der fremden Sprache. Auch ist es doch 
nicht rein zufällige oder unbegründete Schätzung, wenn die 
Verstösse gegen die Grammatik unter uns (und auch in 
anderen Ländern) als besonders blossstellende betrachtet 
werden; ohne diesen ersten Grad von sprachlicher Sicherheit 
zählt man in seiner eigenen Nation nicht eigentlich mit, 
wähi'end in Beziehung auf Wortschatz und Wortgebrauch, 
auf Phraseologie und Stil dem einzelnen viel mehr Freiheit 
bleibt. Die bestimmte begriffliche Unterscheidung gerade auf 
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abstraktem Gebiet ^ welche die Grammatik dem Lernenden 
zumutet^ die beständige Verbindung von logischer Operation 
mit energischer Inanspruchnahme des Gedächtnisses, die ganze 
ununterbrochene geistige Zucht, in welche dieses Gebiet den 
Lernenden nimmt, sind zusammen so wertvoll, dass doch 
nicht mit Unrecht wir Deutschen gerade hiermit immer 
besonderen Ernst gemacht haben. Wir fuhren damit eine 
feste Mauer auf, um die sich dann grüner Pflanzenwuchs 
ranken kann, wir lassen nicht eine blosse dichte Hecke auf- 
wachsen, die immer so viel leichter durchbrochen wird. 
Wir können auch nur bei einem derartigen Gebiet der festen 
Normen und des systematischen Zusammenhanges auf ein 
sicheres Zusammenwirken der verschiedenen, sich ablösenden 
Lehrkräfte vertrauen. Hat man über der Grammatik andere' 
wesentliche Lerngebiete aus der lebendigen Spräche lange 
Zeit zu gering geachtet, so ist das blosse Umkehren des 
Spiels doch mehr eine Art naiver Reaktion als verständiger 
Abhilfe". Also die von einem Teil der Reformer verlangte 
Abschaffung alles grammatischen Unterrichts ist eine pädago- 
gische Verirrung, die entschieden zurückgewiesen werden muss, 
aber wohl ist im Gegensatz zu der alten grammatischen 
Richtung Beschränkung auf das Regelmässige, das Gewöhn- 
liche und Nötige zu fordern und auf „Kleines und Feines, 
Nebensächliches und Eigensinniges, Seltenes und Veraltetes" 
zu verzichten. 

Zu einer gründlichen Festlegung aber auch schon dieses 
Regelmässigen bedarf es mancherlei mündlicher und schrift- 
licher Übungen, unter denen die Hinübersetzungen, also die 
Übersetzungen aus dem Deutschen in die Fremdsprachen, 
von besonderer Bedeutung sind. Auch sie hat der Bannstrahl 
der extremen Reformer getroffen. Mit dem Ausruf Victors, 
dass das Übersetzen eine Kunst sei, die die Schule nichts 
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angehe, wurden sie vor die Tür gesetzt. Und doch sind sie 
für den Unterricht unentbehrlich. „Die strenge geistige 
Zumutung, die in der ihrer selbst bewussten Übertragung 
liegt, ist nichts Geringes ^^^]^in wirklich völliges Nebenein- 
andergehen der Muttersprache und der fremden im Bewusstsein 
kann demjenigen nicht als das Wünschenswerte erscheinen^J) 
der an das Bedürfnis eines einheitlichen Bewusstseins, eines 
klaren und geschlossenen Vorstellungslebens für die Jugend 
denkt, dem das allgemeine Erziehungsideal doch noch wichtiger 
ist als ein bestimmtes, lebendiges Können auf irgend einem 
Gebiete. Und auch als Kontrolle der erzielten Klarheit bleibt 
dieses sprach vergleichende Übersetzen schätzbar." Allerdings 
war es eine unhaltbare Einseitigkeit der alten grammatischen 
Methodik, dass sie ausser einigen Aufsätzen in der Prima 
keine anderen schriftlichen Übungen anstellte als solche Hin- 
übersetzungen. Vor allöm muss im neusprachlichen Unterricht 
zur Gewöhnung des Ohrs an die fremden Laute das Diktat 
hinzukommen, ebenso wie auch zur Einübung der Phraseologie 
und zur Erziehung zu freierer Bewegung in der fremden 
Sprache gelegentliche Retroversionen und Fragen und Antworten 
sehr empfehlenswert sind. 

Dass die im Obigen von mir berührten Forderungen 
der extremen Reformer in der Praxis undurchführbar sind, 
ist den neusprachlichen Lehrern in den letzten Jahren immer 
mehr zum Bewusstsein gekommen. Ihre Forderungen in 
bezug auf die Aussprache sind von den meisten als vollständig 
übertrieben erkannt worden. Ebenso ist das Ziel der Sprech- 
fertigkeit als eine pädagogische Utopie zurückgewiesen. Schon 
im Jahre 1901 sagte Reinhardt auf der in Cassel abgehaltenen 
Versammlung der Leiter der ßeformschulen : „Die streitenden 
Parteien werden wohl von einander lernen, und es wird sich 
eine Mittellinie finden lassen. Das Ziel des Sprechens in der 
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fremden Spraclie wird sieh in der Sehule niemals erreichen 
lassen, was die Sprechübungen nicht ausschliesst. Das eigent- 
liche Hauptziel bleibt Einführung in das Verständnis und den 
Geist der bedeutendsten und wertvollsten Literaturwerke". 
Steinmüller bemerkt, dass weitaus die Mehrzahl der Äusserungen 
darin übereinstimmen, dass die Sprechfertigkeit für die 
höheren Schulen als Zielleistung nicht möglich sei, da die 
Anforderungen die Lehrer und Schüler nicht blos anstrengen, 
sondern aufreiben. 

Auch ist fast allgemein anerkannt, dass die Forderung 
der Ausschaltung der Muttersprache in den Lektürestunden 
aufgegeben werden muss, wenn ein volles Erfassen des Inhalts 
gewährleistet werden soll.) Auf die Bedeutung der Herüber- 
setzungen für die Ausbildung im Gebrauch der Muttersprache 
ist von verschiedenen Seiten mit vollem Recht und mit Nach- 
druck hingewiesen worden. So erklärt Steinmüller: „Durch 
die ausschliessliche Erklärung in der Fremdsprache kommt 
der Inhalt zu kurz^ der Unterricht wird leicht verflacht und 
das wichtigste Ziel, („die Einführung in die Gedankenwelt des 
fremden Volkes" gefährdet"./ Und Roden bemerkt: „Ohne 
Übersetzen scheint mir trotz der redlichsten Bemühungen des 
Lehrers und trotz des geschicktesten Verfahrens vielfache 
Unsicherheit oder Verschwommenheit in der Erfassung des 
Inhalts die Folge zu sein. Auch aus anderen Gründen kann 
ich das Übersetzen keineswegs für völlig entbehrlich halten. 
Nicht nur dass der Stoff inhaltlich der Jugend viel näher 
gebracht wird, auch für die Erfassung der sprachlichen 
Form ist das Übersetzen von grosser Wichtigkeit. Die 
Kenntnis der Form aber wird an der fremden Sprache 
am besten gewonnen durch fortlaufendes Vergleichen mit 
der eigenen, was eben durch das Übersetzen geschieht". 
Zur eigentlich entscheidenden Ablehnung dieser Forderung 
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der extremen Reformer aber kam es auf dem Kölner Neu- 
philologentage im Jahre 1 902. Hier gelangte der badische Ober- 
schulrat Waag in seinem Vortrage „Wie übermitteln die neu- 
sprachlichen Schulen gegenüber den altsprachlichen eine 
gleichartige Bildung?" zu dem Resultat, dass der Unterricht 
in den neueren Sprachen den altsprachlichen nur dann voll- 
wertig ersetzen könne, wenn die Kunst des Herübersetzens 
ausgiebig gepflegt werde". Und im Anschluss daran machte 
Direktor Walter, auf den sich die Vertreter der prinzipiellen 
Ausschaltung der Muttersprache immer berufen hatten, in 
seinem Vortrag „Über den Gebrauch der Fremdsprache bei 
der Lektüre in den Oberklassen" das Zugeständnis, „dass, 
wenn die Erklärung eines unbekannten Wortes in der fremden 
Sprache zu grosse Schwierigkeiten bereiten sollte, er kein 
Bedenken tragen würde, sich der Muttersprache zu bedienen", 
und fügte hinzu: „Ist ein grösserer Zusammenhang erledigt, 
so erfolgt die Zusammenfassung des Inhalts möglichst in der 
fremden Sprache; bei zu abstrakten Stoffen geht man zur 
Muttersprache über. Von Zeit zu Zeit werden besonders 
charakteristische Stellen gründlich und von verschiedensten 
Gesichtspunkten ins Deutsche übersetzt. Die Schüler müssen 
auch sonst gerüstet sein, den gelesenen Text in deutscher 
Sprache wiederzugeben". Damit hat auch Walter den Stand- 
punkt, dass die Muttersprache grundsätzlich bei der Lektüre 
auf der Oberstufe zu eliminieren sei, aufgegeben. 

Und wie steht es mit der geforderten Ausschaltung der 
Grammatik? Nun, wenn die Vertreter des Rufs: „Fort mit 
der Grammatik", „Tod der Grammatik" einmal diejenigen 
neusprachlichen Lehrer zählen würden, die heute noch auf 
einen systematischen grammatischen Unterricht auf der Unter- 
und Mittelstufe verzichten zu können glauben und in der 
Praxis tatsächlich darauf verzichten, dann würden sie vor 

Bndde, Fremdsprachliche Methodik. 7 
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Beschämung mit dem Resultat nicht herausrücken. Auch die 
meisten von denjenigen, die es ausschliesslich mit der Induktion 
versucht haben, als die Werbetrommel der siegestrunken 
vorwärtsstürmenden Neuerer auch Vernünftige betörte, sind, 
durch die Erfahrungen im praktischen Unterricht gewitzigt, 
bald davon zurückgekommen. Sie haben erkannt, dass Münch 
Recht hat, wenn er sagt: ^Die Schüler sich ihre Grammatik 
selbst machen zu lassen, ist ein sehr zeitraubender Weg; des 
Schülers Ungenauigkeit oder Schwerfälligkeit wird viel Fehler- 
haftes grossziehen; bedenkliche Lücken wird der Zufall 
entstehen lassen ; und der Reiz der Selbstbetätigung wird sich 
abstumpfen, da es sich um das Sammeln von abstrakten 
Regeln handelt, nicht um das von Käfern und Schmetter- 
lingen. Ein vermittelndes Verfahren wird Platz greifen 

dürfen, wird sich meist empfehlen : einiges wird gefunden, 
einiges fertig gegeben, damit das Ganze zur rechten Zeit 
durchmessen sei". 

Ebenso darf endlich als allgemein zugestanden angesehen 
werden, dass der neusprachliche Unterricht, wenigstens auf 
der Unter- und Mittelstufe, der Hinübersetzungen, also der 
Übersetzungen aus dem Deutschen in die Fremdsprachen, 
nicht entraten kann, wenngleich er sich nicht ausschliesslich 
auf sie beschränken darf, sondern auch andere schriftliche 
Übungen hinzunehmen muss. Darüber äussert Hausknecht, 
der Berichterstatter für die neueren Sprachen in Rethwisch' 
Jahresberichten: „Die Übersetzungsübung aus der Mutter- 
sprache in die Fremdsprache, welche unter dem älteren Betrieb 
einen den Prozess der Spracherlernung geradezu hemmenden 
Umfang angenommen hatte und deshalb anfangs von feurigen 
Neuerern ganz aus dem Unterrichtsbetrieb verwiesen werden 
sollte, hat in wesentlich reformierter Gestaltung wieder Eingang 
gefunden auf der zweiten Stufe der Spracherlernung, der 
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Stufe der Reflexion, wobei sie sich allerdings den früher 
von ihr ausschliesslich eingenommenen Sitz teilen muss mit 
Diktaten, Umformungen und Versuchen im freien Nach- 
erzählen". Interessant ist es zu beobachten, wie und mit 
welcher Motivierung z. T. sich einige Verfasser extrem 
reformerischer Lehrbücher in neuen Auflagen derselben den 
veränderten Anschauungen angepasst haben. Steinmüller 
konstatiert Folgendes : „Durch die Erfahrung (oder Realpolitik) 
gewitzigt haben sämtliche Herausgeber solcher Bücher sich 
gezwungen gesehen, zu dem erprobten Mittel des Sprach- 
unterrichts, der Hinübersetzung, zurückzukehren!" So Kühn, 
der an einer Stelle eines Aufsatzes in der Monatsschrift für 
höhere Schulen sagt, er habe sich entschlossen, deutsche 
Übungsstücke zu bieten, die sich an die französischen Stücke 
anlehnen, „da viele Kollegen noch das Übersetzen 
für nötig halten, und um den Anforderungen der 
Lehrpläne zu genügen", an einer anderen Stelle dieses 
Aufsatzes dagegen erklärt : „Es ist richtig, dass ich im Anfang 
■der Reformbewegung der Ansicht war, das Übersetzungsbuch 
sei entbehrlich. Eigene Erfahrung und vielfache 
Mitteilungen aus der Praxis haben mich zu 
Anderer Ansicht gebracht". Über das Übungsbuch, 
welches im Anschluss an die Kühn'schen Lesebücher Diehl 
v^erfasst hat, urteilt Löschhorn : „Der sonst verpönte Einzelsatz 
erfreut sich freundlicher Duldung, der Inhalt streift zuweilen 
an den allerelementarsten Ploetz, wenn nicht gar an den 
seligen Ollendorf". Banner schreibt über das Lehrbuch von 
Kühn -Diehl: „Ewig denkwürdiges Denkmal der Selbst- 
überwindung! Kühn bietet uns hier eine Grammatik von 
132 Seiten .... und eine grosse Anzahl von Rücküber- 
setzungen, die mit ihrer Absichtlichkeit, ihren Klammem 

und ihrem Deutsch hinter keinem Übungsbuch älteren Datums 

7* 
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zurückstehen". Bierbaum erklärte 1886: „Wir sind nicht nur 
gegen jede Übersetzung ins Deutsche, sondern ganz ent- 
schieden gegen jegliche Übersetzung in die 
Fremdsprache, weil sie die fremde Sprache • auf das 
unbarmherzigste misshandelt und die grössten Misserfolge und 
Enttäuschungen zeitigt". Derselbe Bierbaum hat nun, wie 
wiederum Steinmüller feststellt, in seinen sämtlichen Lehr- 
büchern, sogar im ersten Teile, eine Reihe deutscher Über- 
setzungsstücke eingefügt, „die sich eng an die französischen 
anschliessen, so dass sie fa§t stets im lebendigen Zusammen- 
hang mit dem Lesestück bleiben". Auch hat er eine 
„Sammlung deutscher Übungsstücke" herausgegeben, durch 
welche „eine erfolgreiche Vorbereitung für Seminarien und 
Gymnasien erzielt wird". Endlich haben sich auch die 
Reformer Rössmann und Schmidt veranlasst gesehen, besondere 
„Übersetzungsübungen" herauszugeben. So huldigen seit 
einiger Zeit extreme Reformer Unterrichtsübungen, von 
denen, als die Wogen der Reform am höchsten gingen, in 
Ausdrücken geredet wurde, die für den pädagogischen Hexen- 
sabbath, den man bisweilen veranstaltete, zu charakteristisch 
sind, als dass sie vergessen werden dürften. Der eine rief 
aus: „Sie (die Übersetzung) verblödet. Stumpfsinnig, wie ein 
Ackergaul die Furchen entlang getrieben wird, schleppt sich 
der Schüler von Satz zu Satz". Ein anderer nannte das 
Übersetzen eine „handwerksmässige Mosaikarbeit, die den 
vom grammatischen Unterricht reichlich ermüdeten Schüler 
vollends einschläfert" u. s. w. 

Ohne Frage hat Universitäts- Professor Koschwitz durch 
die Gründung der „Zeitschrift für französischen und englischen 
Unterricht", die seit seinem Tode von Kaluza und Thurau 
herausgegeben wird, sehr dazu beigetragen, die extremen 
Reformer in die gehörigen Schranken zu verweisen. Ich 
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gebe gerne zu, dass er und seine Mitarbeiter in ihrem Kampfe 
gegen die Reform etwas zu weit gegangen sind, auch ist wohl 
nicht zu bestreiten, dass der Ton, der zuweilen angeschlagen 
wurde, ruhiger und weniger gereizt hätte sein können, aber 
wer wird das- nicht begreifen und verzeihen, wenn er die 
verächtliche, vielfach geradezu beleidigende Art berücksichtigt, 
in der manche Chorführer der radikalen Eichtung über die 
zu reden sich anmassten, die ihr Kesseltreiben nicht mit- 
machen wollten ? Jedenfalls ist durch die Gründung dieser Zeit- 
schrift der Widerstand gegen den neusprachlichen Radikalismus 
fest organisiert worden. Von allen Seiten zogen zielbewusste 
und energische Streiter heran, um am Kampfe gegen die 
extreme Reform wacker teilzunehmen, und wenn jetzt eine 
mittlere Richtung endgiltig gesiegt hat, wenn jetzt das Gros 
der neuphilologischen Lehrerschaft erkannt hat, dass der von 
dem neusprachlichen Radikalismus auf den Schild erhobene 
Utilitarismus pädagogisch unhaltbar ist, und deshalb in der 
Praxis auf dem durch den Kampf herausgebildeten gemässigten 
und vermittelnden Standpunkt steht, so hat Professor Kosch- 
witz — das ist bei objektiver Beurteilung unbestreitbar — 
durch die Gründung der erwähnten Zeitschrift und die dadurch 
geschaffene feste Organisation der Gegner der extremen 
Reform zu dieser Entwickelung wesentlich beigetragen. 

3) Der grammatische und der utilitaristische 

Pormalismus als Hauptprinzipien auf der Unter- 

und Mittelstufe, der Realismus als alleiniges Prinzip 

auf der Oberstufe. 

Wir haben gesehen, dass die Forderungen der metho- 
dischen Richtung, die den Utilitarismus als Hauptprinzip des 
neusprachlichen Unterrichts auf allen Stufen aufstellte, in der 
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Praxis des Schulunterrichts an sich gar nicht zu erfüllen sind. 
Aber selbst wenn sie erfüllt werden könnten, dürfte doch 
niemals das Unterrichtsziel dieser Richtung in unsem höheren 
Schulen Eingang finden. Denn an ihnen hat der fremd- 
sprachliche Unterricht nicht die Aufgabe, die Schüler zur 
Fertigkeit im Sprechen zu bringen, eine Fertigkeit, die, selbst 
wenn man sich auf den Nützlichkeitsstandpunkt stellt, doch 
nur für den kleinen Prozentsatz der Schüler Wert hat, der 
später ins Ausland geht, und die übrigens einer, wenn er eine 
Sprache grammatisch beherrscht und fliessend in ihr zu lesen 
versteht, im Verkehr mit Ausländern sehr bald lernt, wenn 
er sie braucht, seine Aufgabe ist vielmehr, die Schüler soweit 
zu bringen, dass sie die klassischen Werke der betreffenden 
Literaturen mit vollem Verständnis des Inhalts lesen können^ 
so dass sie durch die Lektüre der bedeutendsten Dichter und 
Denker auf die Höhen der Kultur geführt werden, die die 
betreffenden Völker hervorgebracht haben. Das muss das 
Endziel sein. Sowie der altsprachliche Unterricht so erteilt 
werden muss, dass die Primaner nicht blos auf dem Papier, 
sondern in Wirklichkeit in den Geist der Antike eingeführt 
werden und aus ihr immer neue Nahrung für die Persönlich- 
keitsbildung empfangen, so muss der neusprachliche Unter- 
richt die Schüler in den Geist der modernen Kultur einführen 
und aus ihr die reichen Schätze heben, die sie für eine 
allseitige Bildung, für die Bildung von Geist, Gemüt und 
Phantasie dem Suchenden in Fülle bietet, und die Anregungen 
geben können fürs ganze Leben. Wir dürfen nicht zu dem 
Unterrichtsziel des alten Grammatizismus zurückkehren. Sein 
Ideal der „formalen Bildung" durch den Sprachunterricht darf 
wohl für uns als ein endgiltig überwundener Standpunkt gelten; 
wir wissen, dass der Sprachunterricht doch noch höhere Auf- 
gaben hat als die einseitige Intellektbildung. Erst recht nicht 
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dürfen wir aber eine Fertigkeit zum Ziele nehmen, die mit 
wissenschaftlicher Bildung nichts zu tun hat, und die jeder, 
der sie nötig hat, im Strom der fremden Welt, in die ihn 
vielleicht einmal das Leben versetzt, erlernen muss, und wenn 
er in der Schule grammatisch vorgebildet ist und in der 
fremden Sprache lesen kann, leicht und bald erwerben kann. 
Das Ziel des Sprachunterrichts an unseren höheren Schulen 
muss vielmehr sein, dass die Schüler durch das Gewand der 
fremden Sprache hindurch die grossen Gedanken der Geistes- 
heroen erkennen und schätzen lernen. Ich sage ausdrücklich, 
„durch das Gewand der fremden Sprache hindurch" , um 
damit auf die wertvolle formale Bildung hinzuweisen, die das 
Erarbeiten dieser Gedanken aus der Fremdsprache gewährt, 
sowie auf die Wichtigkeit, die dieses Erarbeiten für die Aus- 
bildung in der Muttersprache hat, und um damit gleich von 
vornherein der Meinung entgegenzutreten, als ob das Ziel, das 
ich im Auge habe, auch durch Übersetzungen zu erreichen wäre. 
So muss im allgemeinen das Endziel im neusprach- 
lichen Unterricht dasselbe sein wie im altsprachlichen, nämlich 
Einführung der Schüler in eine fremde Kultur- und Gedanken- 
welt, das Ziel muss also ein humanistisches sein, wobei aller- 
dings zu berücksichtigen ist, dass bei den lebenden Sprachen 
die Einübung einer guten Aussprache, eine gewisse Fähigkeit, 
sich in der fremden Sprache mündlich auszudrücken und eine 
gewisse Kenntnis der jetzigen Sitten und Kulturverhältnisse, 
also der Realien, ergänzend hinzukommen müssen. Dies 
können aber immer nur Nebenziele sein, die auf der Unter- 
und Mittelstufe erledigt werden müssen. Auf der Oberstufe 
würden sie, abgesehen von solchen Sprechübungen im An- 
schluss an die Lektüre, die die Aneignung des Inhalts unterstützen, 
von dem humanistischen Endziel, dem hier zugestrebt werden 
muss, abführen. Sie gehören hier in den eigentlichen wissen- 
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schaftlichen Unterricht nicht hinein. „Diese Zielsetzung ist 
aber unumgänglich notwendig geworden, seitdem das Gym- 
nasialmonopol aufgehoben ist und die neunstufigen Realanstalten 
auch Vorbereitungsschulen für die Universität geworden sind. 
Seitdem haben an den Realgymnasien und vor allem an den 
Oberrealschulen die neueren Sprachen für die allgemeine Bil- 
dung dasselbe zu leisten wie die alten an den Gymnasien, 
seitdem müssen sie, wenn anders die Gleichwertigkeit antiker 
und moderner Bildung nicht eine leere Phrase sein soll, ihren 
Schülern mit den Mitteln, die ihnen die Kulturschätze Frank- 
reichs und Englands zur Verfügung stellen, im neusprachlichen 
Unterricht eine humanistische Bildung geben." Ich freue mich, 
dass dies auch im Januarheft des „pädagogischen Archivs" 1908 
Professor Friedrich Paulsen in einem Aufsatz über die Aufgabe 
der Realschulen klar ausgesprochen hat. Er erklärt darin, 
dass das Ziel des neusprachlichen Unterrichts an den Real- 
anstalten das Lesen der Schriftsteller sein müsse und die 
Sprechfertigkeit erst in zweiter Linie kommen könne. Wer 
sie brauche, erwerbe sie im späteren Leben ohne besondere 
Mühe im Auslande. Die meisten aber hätten dafür im Leben 
nachher gar keine Verwendung. 

Li bezug auf die Gymnasien könnte man auf den Ge- 
danken kommen, dass, weil hier der altsprachliche Unterricht 
humanistische Ziele verfolgt oder wenigstens verfolgen sollte, 
an diesen Anstalten der neusprachliche Unterricht auf dieses Ziel 
verzichten und auf Fertigkeit im praktischen Gebrauch der 
neueren Sprachen hinarbeiten müsse. Und diese Meinung hat 
in keinem Geringeren als Münch einen Fürsprecher gefunden. 
Ich kann mich dieser Ansicht aus zwei Gründen nicht an- 
schliessen. Ich wies schon in dem 5. Vortrag darauf hin, dass 
das Ziel der Sprechfertigkeit an höheren Schulen überhaupt 
nicht zu erreichen, sondern immer nur eine gewisse vor- 
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bereitende Übung im Sprechen möglich ist. Nun sind am 
Gymnasium den neueren Sprachen so wenig Stunden zu- 
gewiesen, dass das, was an Sprechfertigkeit hier erreicht 
werden kann, für das praktische Leben so bedeutungslos ist, 
dass es dessentwegen keines neusprachlichen Unterrichts an 
diesen Anstalten bedürfte. Dann könnte er wichtigen Wissens- 
gebieten wie Philosophie und Biologie Platz machen. Aber 
diese Ausschaltung ist wiederum nicht möglich, weil, falls 
sie erfolgte, unsere Gymnasialabiturienten ohne jegliche 
Kenntnis der französischen und englischen Geschichte und 
Literatur die Schule verlassen und bei der vielfachen Berührung 
dieser Kulturen mit der deutschen auch diese nicht verstehen 
würden. Deshalb muss hier der neusprachliche Unterricht 
sich die Aufgabe stellen, die Schüler auf der Oberstufe so in 
die fremde Kultur einzufuhren, dass er in Verbindung mit 
dem deutschen Unterricht zu dem altsprachlichen Unterricht 
die nötige Ergänzung liefert und die Verbindung mit der Ge- 
dankenwelt der neueren Zeit herstellt. „Es lässt sich", wie 
ich in meiner „Theorie des fremdsprachlichen Unterrichts in 
der Herbart'schen Schule" gesagt habe, „bei richtiger StofF- 
auswahl und verständiger Leitung des Unterrichts in dieser 
Beziehung mehr erreichen, als mancher glaubt, jedenfalls aber das, 
dass der Gymnasialabiturient von der Geschichte und dem Geistes- 
leben der bedeutendsten modernen Kulturvölker so viel erfahrt, 
als das Leben der Gegenwart von jedem Gebildeten fordert, 
und das ist sicherlich wichtiger als ein auch praktisch bedeutungs- 
loses Minimum an Sprechfertigkeit, das ist meiner Meinung 
nach auch die „richtige Anpassung an neue Kulturbedürfnisse". 
Somit ist das Ziel des neusprachlichen Unterrichts an 
allen höheren Schulen, die auf die Universität vorbereiten, 
grundsätzlich dasselbe, es ist nur nach der Eigenart 
dieser Schulen graduell verschieden. 
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Aus dieser Zielsetzung ergibt sich die Methodik von 
selbst. Wenn ich von der selbstverständlichen Forderung 
einer korrekten Aussprache absehe, so ist von der Unter- 
und Mittelstufe zu fordern gründliche Festlegung der gramma- 
tischen Erscheinungen, die zum sprachlichen Verständnis der 
Lektüre unerlässlich sind, Gewöhnung von Zunge und Ohr 
an die fremde Lautwelt durch mündliche und schriftliche 
Übungen, Einführung in die Volkskultur durch Behandlung 
bestimmter „Kealien", aber zugleich und nicht minder Bereit- 
stellung eines Teils des für die spätere Lektüre erforderlichen 
Wortschatze/ durch gründliche Behandlung historischer und 
poetischer Lesestoffe, von der Oberstufe dagegen ausschliesslich 
die Führung der Schüler auf die Höhenlagen der fremden 
Kultur durch breites und tiefes Einlesen in die bedeutendsten 
Schöpfungen der hervorragendsten Geschichtsschreiber, Philo- 
sophen und Dichter^ Wir wollen nun sehen, wie sich diese 
Methodik im einzelnen gestalten würde. 

Der Anfangsunterricht hat zunächst am besten in einem 
besonderen Vorkursus die Einzellaute einzuüben, wobei zu 
bedenken ist, dass fast alle Laute der fremden Sprache neue 
und deshalb besonders zu erlernen sind. Die feinen Unter- 
schiede, die von der Phonetik festgestellt sind, aber in der 
wirklichen Aussprache kaum zu tage treten, können dabei 
unberücksichtigt bleiben. „Manche feineren Unterschiede, so 
richtig sie beobachtet sind, machen sich dem Ohre nicht so 
sehr fühlbar, dass sie mit gelehrt werden müssten, und man 
muss sich sehr hüten, die Zeit und Aufmerksamkeit für allzu 
feine Unterschiede zu verbrauchen, da schon der unerläss- 
lichen so viele sind, dass man nur schwer auskommt". Zu 
der richtigen Aussprache der Einzellaute muss dann hinzu- 
kommen die Befähigung zum richtigen Aussprechen der Laute 
in einem Lautganzen, also in der Verbindung einer Reihe von 
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Worten, dann die richtige Betonung der Spraehtakte und 
ganzer Sätze. Auf theoretische lautphysiologische Belehrungen 
und phonetische Umschrift ist dabei zu verzichten. Natürlich 
genügt ein solcher Vorkursus nicht für die ganze Folgezeit, 
es muss vielmehr auf allen Stufen und in jeder Stunde 
weiterhin der Aussprache Aufmerksamkeit und Übung 
gewidmet werden. 

Der eigentliche Sprachunterricht kann auf der ersten 
Stufe mit Einzelsätzen in der fremden Sprache oder auch mit 
einem kleinen zusammenhängendem Stück beginnen. Die 
Einzelsätze müssen einen vernünftigen Inhalt haben, der ent- 
weder dem Erfahrungskreise des Schülers entnommen ist oder 
von bekannten Persönlichkeiten oder Ereignissen erzählt. 
Demselben Kreise sind die zusammenhängenden Stücke zu 
entnehmen. Sie können sich also aiif die nächste Umgebung 
beziehen, wie Klasse, Schulhaus, Strasse, Stadt etc., und 
andrerseits kleine geschichtliche Erzählungen behandeln, dazu 
können auch schon bald kleine leichte Gedichte hinzutreten. 
Nach diesem Prinzip ist auch auf der Mittelstufe der Lesestoff 
auszuwählen; v_Hier sind einmal Lesestoffe zu wählen, die die 
jetzigen Einrichtungen, Sitten und Gebräuche in dem fremden 
Lande, also die „Kealien" berücksichtigen, dann Stoffe 
historischen oder erzählenden Inhalts und Gedichte^ Auf 
diese Weise kommt auf der Unter- und Mittelstufe aber auch die 
Umgangssprache zu ihrem Recht, soweit dies in der Schule 
möglich ist, und es wird durch die Stoffe erzählenden und 
geschichtlichen Inhalts und durch die poetischen Stoffe der 
Vokabel- und Phrasenschatz den Schülern zugeführt und ein- 
geprägt, den sie für die Lektüre der Oberstufe nötig haben. 
Die Einprägung erfolgt durch verschiedene mündliche und 
schriftliche Übungen, durch Retroversionen, Auswendiglernen 
einzelner Abschnitte und durch Sprechübungen im Anschluss 
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an das Gelesene. Diese Sprechübungen sind gleich von An- 
fang an in einfachster Form (Frage und Antwort) anzustellen. 
Sie haben ,einen doppelten Zweck. Sie sollen, weil es sich 
um lebende Sprachen handelt, Ohr und Zunge schulen und 
so zu einer gewissen Fähigkeit im praktischen Gebrauch der 
Fremdsprache erziehen, sie sollen aber zugleich dazu dienen, 
die in dem Lesestoff enthaltenen Vokabeln und Phrasen fester 
einzuprägen. Weil sie für diesen Zweck wertvolle Dienste 
leisten, sind sie auch im altsprachlichen Unterricht, wenn auch 
in bescheidenerem Masse, zu empfehlen. Retroversionen und 
Fragen und Antworten sind auch in den schriftlichen Übungen, 
also in den Klassenarbeiten, zu fordern; dazu kommen, vor 
allem zur Schulung des Ohres, aber auch wieder zur Fest- 
legung des Wortschatzes, von Anfang an Diktate. Das in 
dem Lesestoff angeschaute grammatische Material wird, soweit 
es ohne Zeitverlust und Künsteleien möglich ist, induktiv aus 
dem Lesestoff gewonnen und dann deduktiv ergänzt. Es muss 
systematisch geordnet und in solcher Ordnung den Schülern 
fest eingeprägt werden. 

„Was aus der Grammatik gelernt wird, muss durchaus 
zum unbedingtesten Können werden. Hauptinhalt bildet im 
Anfangsunterricht naturgemäss die regelmässige Konjugation 
neben derjenigen von avoir und etre, dazu elementare Gesetze 
vom Substantiv, Adjektiv, Adverb, Pronomen und Zahlwort. 
Mehrfache unregelmässige Verbalformen kommen lexikalisch 
hinzu. Und auch aus der Syntax tritt — es ist gar nicht 
fern zu halten — eine Anzahl regelmässiger Gesetze schon 
in den Gesichtskreis und mit Recht auch in das Bewusst- 
sein." Darauf sind die unregelmässigen Verba in systema- 
tischer Zusammenstellung zu lernen und einzuüben. Auf sie 
folgt die Behandlung der Syntax. Auch ihre Einübung 
erfordert „fortgesetzte und reichliche Übung, um möglichst 
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sicheres Eigentum der Schüler za werden". Die grammatische 
Unterweisung erfolgt in besonderen Grammatikstunden und 
muss an den Realgymnasien und Oberrealschulen mit dem 
Eintritt in die IIa erledigt sein. Im Französischen gilt dies 
auch für die Gymnasien. Zur Einprägung der grammatischen 
Erscheinungen dienen vor allem mündliche und schriftliche 
Hinübersetzungen zu Hause und in der Klasse, in erster 
Linie aber Klassenarbeiten. Dazu kommen andere Übungen 
wie Satzkonjugieren, selbständiges Bilden von Sätzen mit 
bestimmtem grammatischen Material u. s. w. So ergeben sich 
für den neusprachlichen Unterricht der Unter- und Mittelstufe 
an schriftlichen Klassenarbeiten: Diktate, Retroversionen, 
Fragen und Antworten^ auf der Mittelstufe auch schon kleine 
freie Darstellungen und Hinübersetzungen. Bei der Bedeutung, 
die für diese Stufen die feste Einprägung und Beherrschung 
der Grammatik hat, würde ich empfehlen, für jede zweite 
Klassenarbeit eine Hinübersetzung, also ein grammatisches 
Extemporale, zu wählen. Für diese Extemporalien sind auf 
der Unterstufe ausschliesslich, auf der Mittelstufe vorwiegend 
deutsche Einzelsätze zu nehmen; hier kann gelegentlich aber 
auch einmal ein kurzes zusammenhängendes Stück dazu 
gewählt werden. Für die Vorbereitung, Inscenierung und 
Anfertigung gelten dieselben Leitsätze, die ich zur Aus- 
scheidung störender psychischer Faktoren für die lateinischen 
Extemporalien aufgestellt habe. 

Wenn nach solchen methodischen Grundsätzen der Unter- 
richt auf den beiden ersten Stufen von einem brauchbaren 
Lehrer erteilt wird, dann werden die Schüler beim Eintritt 
in die Oberstufe über diejenigen grammatischen Kenntnisse 
sicher verfügen, die zu einem vollen sprachlichen und inhalt- 
lichen Verständnis der Lektüre auf der Oberstiife erforderlich 
sind, und es wird genügen, wenn zu ihrer Erhaltung und Auf- 
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frischung gelegentlich, vielleicht im Anschluss an eine schrift- 
liche Klassenarbeit, dieser oder jener Abschnitt aus der Gram- 
matik kurz wiederholt wird. Zugleich ist die Aussprache fest- 
gelegt. Femer haben die Umgangssprache und die Kealien 
Berücksichtigung gefunden; sie sind auch in Sprechübungen 
verwertet, und so ist eine Vorbereitung gegeben^fiir den prak- 
tischen Gebrauch der Sprache im täglichen Leben, die es dem- 
jenigen unter den Schülern, der später vielleicht ins Ausland 
geht, leicht machen wird, sich zuerst über das Notwendigste 
zu verständigen und es bald zu einer vollen Fertigkeit im 
Sprechen zu bringen. 

So ist auf der Unter- und Mittelstufe die grammatische 
und lexikographische Aneignung der Sprache das Hauptziel, 
womit natürlich nicht gesagt sein soll, dass für diese Stufen 
der Inhalt des Gelesenen gar nicht in Betracht kommt. Der 
Lesestoff ist hier allerdings in erster Linie ein Mittel der 
Sprachaneignung, aber trotzdem kann und muss der Inhalt 
volle Berücksichtigung finden und geistiges Eigentum der 
Schüler werden, einmal um so als Ergebnis des Unter- 
richts auch eine materiale Bildung der Schüler zu erzielen, 
aber auch um durch den Inhalt das Interesse für die 
Sprache, in der er dargestellt ist, zu beleben. Diese forma- 
listischen Ziele grammatischer und utilitaristischer Art müssen 
aber auf der Oberstufe völlig zurücktreten und hier der 
materialen Bildung durch die Lektüre unbedingt das Feld 
räumen, wenn das bislang noch nicht erreichte eigentliche 
und >vichtigste Ziel des neusprachlichen Schulunterrichts, die 
Einführung in die Gedankenwelt der führenden Geister der 
Franzosen und Engländer, endlich einmal wirklich erreicht 
werden soll. Wir dürfen auf dieser Stufe die Lektüre weder 
beeinträchtigen durch besondere Grammatikstunden und gram- 
matische Extemporalien zur Erzielung einer „formalen Bildung", 
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wie es die alte grammatische Richtung tat, noch durch eine 
besondere Behandlung der Umgangssprache im Anschluss an 
die sogenannten „Realien" zur Erzielung praktischer Sprech- 
fertigkeit, wie es die utilitaristische Reformbewegung tut. 
Vielmehr sind hier die Schüler ausschliesslich durch eine 
gehaltvolle Lektüre in die Gedankenwelt der grossen Dichter 
und Denker der fremden Völker einzuführen."! Die auf den 
beiden ersten Stufen erworbene Schulung der Zunge und des 
Ohres kann hier erhalten und verstärkt werden durch das Lesen 
der Texte und durch Sprechübungen, die an sie angeschlossen 
werden, ferner durch Diktate. Wenn man glaubt, auf Sprech- 
übungen im Anschluss an Vorkommnisse des täglichen Lebens 
aus Rücksicht auf die wenigen, die später die Tageskonversation 
nötig haben, auch auf dieser Stufe nicht verzichten zu dürfen, 
eine Ansicht, die ich nicht teile, so setze man jede Woche oder 
alle 14 Tage eine besondere Konversationsstunde an, in der, wenn 
möglich, Franzosen oder Engländer die Sprechübungen leiten, 
wie es ja wohl bei dem neuerdings eingeführten „Kandidaten- 
austausch" gedacht ist. Jedenfalls gehören solche Übungen 
in den eigentlichen wissenschaftlichen Unterricht der Oberstufe 
nicht hinein. Sie stehen mit ihm in keinem inneren Zusammen- 
hange und wirken hemmend auf das Hauptziel dieser Stufe. 
(Für die Lektüre sind hier anzusetzen die bedeutendsten 
Werke hervorragender Historiker, klassischer Dichter und 
der grossen Philosophen, soweit sie auch sprachlich für 
Schulzwecke sich eignen. Der letztere Gesichtspunkt muss 
besonders geltend gemacht werden für die Philosophen. Aus 
ihren Werken können nur solche Berücksichtigung finden, die 
Probleme behandeln, welche den Primanern verständlich 
gemacht werden können, und die auch sprachlich keine allzu 
grossen Schwierigkeiten bieten. Die Historiker und Dichter 
hatten bereits in dem Lektürekanon der alten grammatischen 
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Richtung und auch in dem der Reform, wenn auch manchmal 
sehr gegen den Willen der waschechten Reformer, eine Stelle, 
nur war die Behandlung meistens eine ganz ungenügende, 
was die Aneignung des Inhalts angeht. Dort musste er hinter 
grammatischen Übungen, hier hinter Sprechübungen zurück- 
treten, die sich ganz bedenklich an der Oberfläche des Inhalts 
hielten. Dagegen kannten beide Richtungen keine philo- 
sophischen Lektürestoffe. Es ist das Verdienst der neuen 
realistischen Richtung im neusprachlichen Unterricht, auf sie 
hingewiesen, sie gefordert und auch schon entsprechende 
Lektürestoffe für die Oberstufe besonders der Realanstalten 
bereitgestellt zu haben. Die Vertreter dieser Richtung, zu 
denen ich mich zählen darf, sind der Meinung, dass, wenn 
der neusprachliche Unterricht dem altsprachlichen an bildendem 
Wert gleichkommen will, er fernerhin nicht mehr auf philo- 
sophische Lektürestoffe verzichten darf. Ich habe die Not- 
wendigkeit dieser Forderung näher begründet in einer Selbst- 
anzeige meiner philosophischen Lesebücher für den französischen 
und englischen Unterricht der Oberstufe in den „Neuen Jahr- 
büchern für Philologie und Pädagogik". Die Forderung hat 
einmal ihren Grund in der immer weiter um sich greifenden 
Überzeugung, dass die Schüler unserer höheren Lehranstalten 
durchaus einer gewissen allgemeinen philosophischen Bildung 
bedürfen. „Es genügt dafür nicht ein besonderer Unterricht 
in der philosophischen Propädeutik, sondern es müssen viel- 
mehr die einzelnen Unterrichtsfächer es sich mit zur Aufgabe 
machen, philosophische Probleme in ihren Bereich zu ziehen. 
Es soll aber nicht etwa der Versuch gemacht werden, mit den 
Primanern zu einer vollen und allseitigen Lösung dieser 
Probleme zu gelangen, sondern es sollen die Schüler an diese 
Probleme herangeführt, mit ihnen bekannt gemacht und auf 
die Wege, die zu ihrer Lösung führen können, aufmerksam 
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gemacht werden. Es soll, kurz gesagt, in ihnen das Interesre 
für philosophische Probleme geweckt werden". Im altsprach- 
lichen Unterricht geben dazu die Lektüre Piatos und der 
philosophischen Schriften Ciceros Gelegenheit. 

Dementsprechend muss nun, besonders an den Ober- 
realschulen, der neusprachliche Unterrich^ sich ebenfalls eine 
solche philosophische Bildung durch gediegene Lektürestoffe 
angelegen sein lassen, wenn er nicht in seiner bildenden Ge- 
samtwirkung hinter dem altsprachlichen Unterricht zurück- 
bleiben will. „Dadurch würden aber die Oberrealschulen 
minderwertiger werden als die Gymnasien, und ihre Gleich- 
stellung mit diesen würde dann nicht mehr gerechtfertigt er- 
scheinen. Gerade weil die Oberrealschulen mit den Gymnasien 
gleichgestellt sind, ist es die Pflicht des neusprachlichen Unter- 
richts an diesen Schulen, zur Bildung ihrer Schüler diejenigen 
Schätze der modernen Kultur und Literaturen zu heben und 
zu verwerten, die ähnliche pädagogische Wirkungen zu er- 
zeugen im Stande sind, wie die geistigen Schätze der alten 
Welt; dies sind aber vor allem die klassischen Philosophen, 
Dichter und Historiker". Aus solchen Erwägungen heraus 
hat Professor Dr. Buska in Heidelberg in Verbindung mit 
der dortigen Winterschen Universitätsbuchhandlung vor einigen 
/Jahren eine Sammlung englischer und neuerdings auch fran- 
zösischer Schriftsteller aus dem Gebiet der Philosophie, Kultur- 
geschichte und Naturwissenschaft herauszugeben begonnen, 
die wertvolle philosophische Lektürestoffe bereitstellt, und auf 
die ich Ihre besondere Aufmerksamkeit lenken möchte.) Femer 
habe ich Anfang dieses Jahres die oben erwähnten philoso- 
phischen Lesebücher erscheinen lassen (Hahn' sehe Buchhand- 
lung, Hannover -Leipzig, je M. 2.25). Der französische Teil 
bringt Abschnitte aus Descartes, Pascal^ Voltaire, Montesquieu, 
Diderot, Condillac, Eousseau, Lamennais, Victor Cousin und 
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Comte, der englische aus Hobbes, Locke, Shaftesbury, Berkeley, 
Glarke, Adam Smith, Hume, John Stuart Mill, Herbert Spencer 
und Buckle. Ich habe versucht, gerade solche Abschnitte aus- 
findig zu machen, in denen das Typische des betreffenden Philo- 
sophen besonders charakteristisch hervortritt und keine Überfülle 
besonderer sprachlicher Schwierigkeiten vorkommt. Auf diese 
Weise sollen die Schüler zugleich einen Überblick über die 
Entwickelung der Philosophie in den betreffenden Ländern 
erhalten. Aus einer Besprechung der Lesebücher von R. Leh- 
mann, Professor an der Akademie in Posen^^ und vielen persön- 
lichen Zuschriften habe ich ersehen können, dass der Gedanke 
in den verschiedensten Kreisen immer mehr Anhänger findet 
und deshalb seine baldige Realisierung hoffentlich zu erwarten - 
ist. R. Lehmann äussert sich über diese Bestrebungen folgender- 
massen: „Die Bestrebungen, im öeusprachlichen Unterricht 
einer philosophischen Lektüre breiteren Raum zu verschaffen, 
mächen sich seit einiger Zeit mit zunehmender Entschiedenheit 
bemerkbar und dürfen ein Interesse in Anspruch nehmen, das 
über die engeren Fachkreise hinausgeht. (^ Denn einmal ist 
alles wertvoll, was dahin zielt, dem Unterricht in den neueren 
Sprachen einen humanistisch bildenden Inhalt zu verschaffen 
und dadurch die modernen Schulformen dem humanistischen 
Gymnasium an Bildungswert anzugleichen; andererseits ent- 
spricht es einem tiefen Bedürfnis unserer Zeit und insbesondere 
unserer Jugend, das philosophische Element im höheren Unter- 
richt mehr zur Geltung zu bringen, als das bisher geschehen 
ist. Es gehört zu den Unterlassungssünden der klassischen Lehr- 
anstalten, dass sie dieses philosophische Bedürfnis bis heute nicht 
zu befriedigen verstehen, da selbst in der vielgepriesenen Plato- 
lektüre, die man so gerne als Beweis vom Gegenteil anführt, 
tatsächlich nur ganz ausnahmsweise ein philosophischer Geist 
herrseht. Gelingt es dem neusprachlichen Unterricht, diejenigen 
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Abschnitte der modenLen französiaohexi und besonders eng- 
lischen Philosophie^ die dem Geist unserer Jugend asügänglich 
und erspriesslich sind, fruchtbar zu verwerten, so wird :e^ 
damit zweifellos dem altklassischen Humanismus einen VpT- 
Sprung abgewinnen". Besondere. Zustimmung findet die 
Forderung philosophischer Lektüre auch in den Kreisen der 
Philosophen von Fach* Professor Paulsen schrieb mir u. a. in 
bezug auf das französische philosophische Lesebuch: »Es wird 
gute Dienste leisten, fermenta cogitationis. et cognitiönis philo- 
sophicae in die Oberklasden der Realanstalten zu tragen. 
Und dass dies eine höchst wichtige Aufgabe sei, darüber sind 
wir einverstanden". Geheimrat Professor Dr. Eucken in Jena 
bemerkt: „Vom Standpunkt der Philosophie aus mußs es n^it 
grosser Freude begrüsst werden, dass in solcher Weisß die 
Philosophie in der modernen sprachlichen,, und literarischen 
Bildung mehr zur Geltung gelangt, als bis dahin gewöhnlich 
der Fall war. — Möchte das Buch (der französische Teil) zu 
recht weiter Wirkung . gelangen". Derselbe äussert in, b^zug 
auf das englische Lesebuch: „Es ist mit lebhafter Freude zu 
begrüssen, dass damit .die leitenden Denker der englißphen 
Welt unserer studierenden Jugend so viel näher gerßpkt 
werden". Geh. Oberschulrat Professor Dr. Menge in Olden- 
burg sagt: „Es soll mich freuen, wenn Ihre Kollegen, ich 
meine die Neusprachler, das Buch recht häufig zur Benuts^ung 
heranziehen* Denn es entspricht den Anforderungen, die, ich 
an den Lesestoff für höhere Klassen stelle., in besonderem 
Masse. Kosz, wenn man. auch den philosophischen Werken 
die gebührende Beachtung schenkt, kann die jBe^chäft^gung 
mit den" neueren Sprachen der mit den :älten e%wß. gleich- 
wertig werden". Auqh aus dem speziellen Kreise der Neu? 
Philologen fehlt es nicht an Zustimmung. So sehr:eib1| Uni- 
versitätsprofessor Dr* Schneegans,. dasa die,Ije9,ebiäUjh§r ^inem 
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lebhaften Bedürfiais entsprechen , und der bayrische Rektor 
Dr. Herberich bemeriLt: „Ich erblicke in ihnen (den Lese- 
büchern) wichtige Marksteine in der Entwickelung und Aus- 
bildung des neusprachlichen Lehrziels für die Oberklassen 
der neunklassigen Schulen. Nur wenn die neueren Sprachen 
in dieser Bichtung weitergehen, gelangen sie endlich über 
die öden Streitigkeiten zwischen Reformern und Antireformem 
hinaus^. Ich habe diese Urteile hier verzeichnet, um zu 
zeigen, wie Männer^ auf deren Ansicht doch sicherlich etwas 
zu geben ist, mit Entschiedenheit die Forderung philoso- 
phischer Lektürestoffe befürworten. Es ist zu hoffen, dass 
sich die neusprachliche Lehrerschaft immer mehr davon über- 
zeugen wird, dass diese Forderung besonders seit der Gleich- 
stellung der neunstufigen Realanstalten mit den Gymnasien 
gar nicht mehr zu umgehen ist. Auf die Universität vor- 
bereiten können doch nur höhere Schulen, die sich im fremd- 
sprachlichen Unterricht humanistische Ziele stecken. Das ist 
in den Bestimmungen der Lehrpläne von 1901 flir den neu- 
sprachlichen Unterricht meiner Meinung nach nicht gebührend 
zum Ausdruck gekommen, sie bewegen sich noch zu sehr in den 
Bahnen der utilitaristischen . Übergangszeit, die als Reaktion 
gegen den alten Grammatizisiüus zu verstehen ist und auch 
ohne Frage ihre Verdienste hat, aber endlich auf der Oberstufe 
einmal überwunden werden muss, wenn die Methodik des neu- 
sprachlichen Unterrichts in Einklang kommen soll mit der 1901 
geschaffenen Neuorganisation des höheren Schulwesens. 

Solche Lektürestoffe, wie wir sie verlangen, bedürfen 
selbstverständlich im Unterricht der sorgfältigsten Behandr 
lung, wenn nach der formalen und inhaltlichen Seite die 
Schüler zum vollen Verständnis gelangen sollen. Vor allem 
ist zu fordern, dass der Gedankeninhalt zum sichern Eigentum 
der Schüler wird. Das ist aber, wie schon erwähnt wurde, 
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ohne häufige Zuhilfenahme der Muttersprache und ohne eine 
Übersetzung der Texte ins Deutsche nicht möglich. Damit 
80II nicht gesagt sein, dass nun alles übersetzt werden muss. 
So sind z. B, in Dramen die kleinen Verbindungsgcenen, die 
sich zwischen den Hauptscenen vielfach finden, den Primanern 
meist auch ohne Übersetzung verständlich. Die Hauptscenen 
aber, die für den Gedankengang oder den Gang der Hand- 
lung oder die Charakteristik der Personen von Bedeutung 
sind, müssen sorgfaltig ins Deutsche übersetzt werden. Auch 
bei Prosatexten wird man Stellen antreffen, die keiner Über- 
setzung bedürfen. Aber es darf auf dieae immer nur dann 
verzichtet werden, wenn der Lehrer sich vergewissert hat, dass 
schon beim Lesen der Inhalt durchaus von den Schülern ver- 
standen ist. Bei der Übersetzung ist unweigerlich gutes und 
.fiiessendes Deutsch zu verlangen. Der grosse Bildungswert, 
der in wirklich guten Herübersetzungen liegt, wird noch lange 
nicht genug gewürdigt. Sie stellen viel grössere Anforderungen 
an die Denktätigkeit und vor allem an geistige Beweglichkeit 
als es Hinübersetzungen tun, sie geben deshalb auch einen 
viel sichereren Massstab für die Intelligenz der Schüler als diese. 
Die Primaner dürfen keine Worttibersetzungen geben, sondern 
mtLsae» zu Gedankenübersetzungen fortschreiten. Gelingt es 
dem Schüler, den in der fremden Sprache vorliegenden Ge-. 
danken in natürlichem, gutem Deutsch wiederzugeben, so hat 
er damit zugleich den Beweis erbracht, dass er die betreffende 
Stelle verstanden hat. 

Die schriftlichen Arbeiten auf der Oberstufe sind so zu 
gestalten, dass sie unmittelbar der Lektüre dienen. Das tun 
aber neben den Diktaten vor allem freie Retroversionen, kleine 
freie Darstellungen und Aufsätze. Sie erweitern und befestigen 
die copia vocabulorum und den Phrasenschatz, die zu einem 
erfolgreichen Betrieb der Lektüre notwendig sind. Diese 
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werden auch befestigt durch mündliche Fragen und Antworten 
in der fremden Sprache, die sich auf den Inhalt des öe- 
lesenen beziehen, . also durch Sprechübungen im Anschluss an 
an die Lektüre. 

Eine solche Gestaltung des neusprachlichen Unterrichts 
auf der Oberstufe hat aber zur Voraussetzung, dass die wissen- 
schaftliche Vorbildung der neusprachlichen Lehrer besonders 
nach der literarisch -philosophischen Seite hin eine Vertiefung 
erfahrt. Man redet in letzter Zeit viel von der Vorbildung 
der Neusprachler, denkt dabei aber meistens zu einseitig an 
die sprachlich - technische Ausbildung durch einen Aufenthalt 
im Auslande oder besondere Kurse. Ich habe schon erwähnt, 
dass ich eine solche Ausbildung im Hinblick auf die Aussprache 
und eine gewisse Fähigkeit des mündlichen sprachlichen 
Ausdruckes für unumgänglich nötig halte. Noch wichtiger aber 
erscheint es mir, dass der Lehrer, der später in der Prima 
unterrichten soll, die literarischen und philosophischen Pro- 
bleme beherrscht, die hier durch die Lektüre der Jugend 
zugeführt werden sollen. {J)enn diese wissenschaftliche Seite 
des Unterrichts ist von grösserer Bedeutung als die Sprech- 
fertigkeit, wenigstens für einen solchen Unterricht) wie wir 
ihn im Auge haben. Dazu ist einmal eine tiefere Einführung 
in die klassische und moderne Literatur erforderlich, als man sie 
gewöhnlich antrifft 5/ sie könnte ohne Überlastung erfolgen, 
wenn man den Literaturdenkmälern der älteren Perioden etwas 
Zeit entzöge, was meiner Meinung nach ohne Gefahr fiir die 
wissenschaftliche Bildung geschehen könnteV) Andererseits wäre 
zu verlangen, dass ein Kandidat, der in den neueren Sprachen 
die facultas docendi für alle Klassen erwerben, also später tn 
Prima unterrichten will,füber die Entwickelung der französischen 
und englischen Philosophie in den letzten drei Jahrhunderten 
orientiert und mit den wichtigsten Problemen derselben wohl 
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vertraut ist. Denn ohne diese Vorbildung kann er die Lektüre 
philosophischer Lesestoffe, die wir fordern zu müssen glauben^ 
nicht fruchtbringend leitem Diese Vorbildung fehlt viel- 
fach der jetzigen Generation der Neusprachler, und ich glaube, 
dass der Widerstand, auf den die Forderung philosophischer' 
Lektüre in einzelnen Kreisen der neusprachlichen Lehrer 
stösst, zum allergrössten Teil auf die Befürchtung zurückzuführen 
ist, dass sie nach ihrer ganzen Vorbildung dieser Aufgabe' 
nicht gewachsen sein möchten. Dieswolle manbeieiner 
Neuregelung der Vorbildung der Neusprachler 
nicht übersehen. Die erforderliche philosophische Vor- 
bildung liesse sich aber auch ohne Überlastung erzielen, wenn 
^den neusprachlichen Kandidaten die Prüfung in der alten 
Philosophie ganz erlassen, dafür aber von ihnen eine genauere 
Kenntnis der modernen, also der deutschen, französischen und 
englischen Philosophie verlangt würde.A Jedenfalls ist dringend 
zu fordern, dass die Universität die einseitige historisch - gram- 
matische Richtung, der sie zu sehr huldigt, verlässt und 
für eine bessere literarische und philosophische Bildung der 
Kandidaten sorgt, als es bislang geschieht. 

So müss noch vieles anders werden, wenn der neu- 
sprachliche UnteiTicht der Oberstufe besonders der Real- 
gymnasiexL und Oberrealschulen so werden soll, wie er sein 
muss, d. h. wenn er zu einer wirklichen humanistischen, also 
die ganze Persönlichkeit erfassenden und fördernden Bildung 
führen soll. Dies Ziel ist aber zu fordern einmal schon aus 
dem äusseren Grunde, weil durch die Neuorganisation des 
höheren Schulwesens, wie sie im Jahre 1901 erfolgt ist, 
die neunstufigen Realanstalten Vorbereitungßschulen für die 
Universität geworden sind. Aber es drängt dazu auch ein 
tieferer, innerer, in unserer Kulturentwickelung liegender 
Grund, der auch für die altsprachliche Methodik massgebend 
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werden muss. Die Zeit, in der die Hegel'sche Philosophie 
die Grebildeten beherrschte, die die formale Bildung des 
Intellekts fiir das höchste Ziel der Erziehung hielt, und aus 
dem der Grammatismus mit seiner besonderen „formalen 
Bildung" geboren wul*de, ist vorbei, v^ie marterialistische 
Flutwelle, die in der letzten Hälfte des 19. Jahrhunderts sich 
über unser Vaterland ergoss, die alles, was nicht direkten 
Nützlichkeitswert hatte, wegschwemmen wollte, die dem alt- 
sprachlichen Unterricht mit völliger Vernichtung drohte, weil 
die alten Sprachen tot und deshalb entbehrlich seien, und 
die den neusprachlichen Unterricht nur insoweit, verschonen 
wollte, als er rein utilitaristische Ziele verfolgte, beginnt mehr 
und mehr sich zu verlaufen. Es geht ein Sehnen durch die 
jetzige Menschheit, statt einseitiger Intellektbildung und einer 
äusseren Abrichtung durch Fertigkeiten eine tiefere innere Bildung 
des ganzen Menschen zu erlangen, eine Persönlichkeitsbildung, 
die den Bedürfnissen des deutschen Geistes und zugleich des 
deutschen Gemütes Rechnung trägt und das persönliche Leben 
in idealem Boden verankert. Dies Sehnen hat wohl seinen vollen- 
detsten Ausdruck gefunden in den Meisterwerken R. Euckens 
in Jena, dessen Neuidealismus dem, der sehen will, klar die 
Wege weist, die wir gehen müssen, um aus den geistigen und 
sittlichen Nöten unserer Zeit herauszukommen, und dem, wie 
ich glaube und hoffe, eine nicht zu ferne Zukunft gehört. Ich 
freue mich deshalb doppelt, dass ich Gelegenheit gefunden 
habe, gerade hier in Jena für eine Gestaltung des fremdsprach- 
lichen Unterrichts einzutreten, die ihr oberstes Ziel in der 
Weckung persönlichen Lebens und idealer Gesinnung erblickt 
und die, wenn anders ich Eucken recht verstehe, auf einem 
Einzelgebiete der Pädagogik der höheren Schulen die Ziele 
seiner Philosophie vorzubereiten im stände sein würde. 
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Von demselben Verfasser erschien in unserm Verlag: 

i) Die Theorie des fremdsprachlichen Unterrichts in 
der Herbart'schen Schule. 

2) Philosophisches Lesebuch für den französischen 
Unterricht der Oberstufe. 

3) Philosophisches Lesebuch für den englischen 
Unterricht der Oberstufe. 

4) Philosophisches Lesebuch für den deutschen 
Unterricht der Oberstufe aller höheren Lehr- 
anstalten. (Mit einem Begleitwort von Geh. Hofrat 
Universitäts- Professor Dr. Rudolf Eucken.) 

5) Mehr Freude an der Schule! 

6) Der Kampf um die höheren Knabenschulen im 
Spi^€l des modernen Geisteslebens. 
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